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RESUMO 

Nosso trabalho se baseia na análise de 70 textos es 

pontâneos de crianças da 1~ série do 19 grau, seguindo o modelo 

construtivista para o qual a interação social é elemento consti 

tutivo no processo de construção do sistema lingUÍstico. Dessa 

forma, as situações de interação da criança com todas as ativi-

dades de escrita em seu meio social desempenham papel fundamen-
. 

tal nesse processo de construção. 

Mostramos que a criança, ao escrever espontaneamen­

te, segmenta de acordo com as hipóteses que formula sobre a prQ 

núncia desta ou daquela parte do enunciado. Nesse processo, ela 

não só propõe soluções pessoais para cada parte do discurso mas 

também incorpora soluções de segmentação jâ observadas na escri 

ta própria ou na cartilha. E isso ela não o faz sempre da mesma 

maneira: segmenta, às vezes, as mesmas unidades gráficas de mo-

do diferente e conflitante, o que vem comprovar que ela estâ e­

laborando e reelaborando continuamente suas representações lin-

gUÍsticas. 

Acreditamos que ê il.essa liberdade de formular e re­

formular hipóteses que ela vai chegar ã sistematização das for­

mas lingüÍsticas (orais e/ou escritas), o que deve ser conside­

rado pelo professor em seu trabalho de alfabetização. 
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INTRODUÇÃO 

Este trabalho tem por objetivo a realização de uma 

análise preliminar da produção escrita espontânea de alunos da 

primeira série do primeiro grau com vistas a levantar algumas hJ:.. 

p5teses sobre os aspectos da fala possivelmente envolvidos nos 

critérios de segmentação utilizados na elaboração de seus tex-

tos. 

Os textos espontâneos que constituem o nosso corpus 

foram coletados do arquivo do Instituto de Estudos da Linguagem 

- IEL - UNICAMP, São Paulo. Dos 150 textos com problemas de seg 

mentação que inicialmente conseguimos juntar, selecionamos 70 p~ 

ra compor os nossos dados. Desse grupo 65 textos foram produzi­

dos por crianças de escolas municipais situadas na periferia de 

Campinas, integrantes do projeto "Desenvolvendo Práticas de Lei 

tura e Produção de Textos", envolvendo professores do IEL, da F~ 

culdade de Educação (ambos da UNICAMP), a Secretaria de Educação 

do Município de Campinas e professoras da primeira série da Re-

de Municipal de Ensino, durante o ano de 1984. Terminado o pro-

jeto, o material coletado (desenhos, ditados e textos espontâ­

neos) foi arquivado no IEL pelo nome do alfabetizador. Os 5 tex 

tos restantes foram elaborados- por crianças de classe média,pe! 

tencentes à Escola do Sítio (rede particular de Campinas), que 

desde o pr~-primário estimula a produção de escrita espontânea. 

Assim como Abaurre (1988 b), vemos o processo de Aqui 

sição da Escrita como parte do processo de Aquisição da Lingua­

gem, visto que o primeiro define um pe.YÍodo particular dentro de 
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um processo geral. Sabe-se que o contato com a escrita na vida 

de uma criança, geralmente) coneça quando esta ainda está em pr~ 

cesso de elaboração de seu sistema lingUístíco, ou seja, ainda 

formulando hipóteses sobre a sua linguagem oral. O trabalho si­

multâneo com a linguagem ora] e escrita implÍcito nessa nova a­

tividade faz com que a criança utilize a esc ri ta como um lugar 

privilegiado de reflexão e atuação sobre a linguagem, contribu­

indo assim para a construção gradual de um sistema lingUístico, 

o qual reflete, algumas vezes, um processo de reestrutuYações de 

representações lingllisticas subjacentes anteriormente p~stula-

das. 

Acreditando que o conhecimento dos processos que e~ 

volvem a aquisição da linguagem oral (doravante A.L.) pode escla 

recer, e muito, o aprendizado da linguagem escrita (Ferreiro~ 1978 

e Lemos, 1984) ~ buscamos no modelo sôcio-interacionista de Lemos 

(1982, 84) a explicação para certos fatos relativos à aquisição 

da escrita (doravante A.E.). Por isso, faremos refer~ncia a ele 

durante algumas discussões sobre os nossos dados. 

Apesar de considerar inata a capacidade de A.L. 1 ,_ o 

conceito interação, que se realiza atrav~s de processos dialÕg! 

cos em priticas discursivas, possui um valor constitutivo nesse 

modelo. 

Segundo Lemos, 

"é através da linguagem enquanto AÇÃO SOBRE O OUTRO 
(ou procedimento comunicativo) e enquanto AÇÃO SO­
BRE O MUNDO (ou procedimento cognitivo) que a cri­
ança constrói a linguagem enquanto OBJETO sobre o 
qual vai poder operar" (1982: 119). 
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Nesta proposta sócio-interacionista de A.L., a cri­

ança pratica a sua atividade lingUfstica atrav~s de 

"procedimentos comunicativos e cognitivos não-anali 
sados, não coordenados entre si, isto é, justapos~ 
tos. t da eficácia desses procedimentos, no senti­
do em que eles permitem agir sobre o seu interlocu 
to r, e dele obter objetos, ações sobre o mundo e so 
bre a própria linguagem, que a criança passa a atU 
ar sobre esses procedimentos enquanto objetos lin= 
gUÍsticos, coordenando-os~ relacionando-os e as­
sim, construindo subsistemas, que aumentam o' grau 
de eficácia dessa mesma atividade comunicativa e co_g_ 
nítíva" (1984: 135). 

O conceito interação possui um valor constitutivo ne~ 

se processo, porque é através de práticas discursivas e da int~ 

raçao social que adulto e criança constroem atividades lingtiís­

ticas dial6gicas que levam a criança a perceber a eficicia da a 

tividade lingUÍstica para fins comunicativos e cognitivos. E é a 

partir dessa percepção (eficácia social da linguagem) que a cri 

ança passa a observar objetos lingllísticos e formular hipóteses 

acerca de suas formas e funções. 

Durante o processo de A.L. ê possível observar pro­

cedimentos lingUisticos indicativos de categorizações e classi­

ficações sisterniticas de dados. Se prestarmos atenção a uma cri 

ança nesse percurso, por certo, notaremos, logo num primeiro mo 

mente, a repetição de formas supostamente "corretas", tais como 

11 eu sei", 11 fiz" etc., para posteriormente usá-las de maneira di 

ferente: neu sabun, ''fazi'' etc. Recorremos ao trabalho de Simões 

para explicitar essas duas ocorrências. Ela observa que, a par-

tir dos 2.4 aproximadamente, a criança parece tomar conhecimen­

to da díferença entre as formas referentes à primeíra pessoa e 

as da terceira pessoa, que at~ então empregava para referir-se a 
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"Esta ... descober~a ~ã _origem a uma pr_imeira estratégia 
que e a subst1tu1çao do fonema vocalico final da ter 
ceira pessoa singular dos verbos no presente: canf 
-a, fal a, ~anç-a, por /u/ para torná-lo primeirã 
pessoa do Singular: cant-u, fal-u, danç-u. Ela ge-
neraliZJ para, todos os verbos e produz: [lsabu.. • 
'hób"-l Ko's':J""i d.orm";]" (1976: 79/80). ' 

"Quanto ao verbo fazer 1 irregular, é tratado (pela 
criança) como regular da segunda conjugação: a ter 
ceira pessoa teria o morfema -eu, e a substituiçãO 
para primeira torna-o: /f a' zi/-,-atravês da estratê 
gia 2 perfeito, na qual a criança substitui os en~ 
contras vocálicos finais /-eu/, /-iu/ da terceira 
pessoa singular perfeit.o por /-i/ para tornar o ver 
bo primeira pessoa do singular: 

Ad. E esse, você n~o usa esse? 
Cr. f'u...1.u.'eÚ aéd..,. n.V:{a'zlJ " (1976: 89/90). 

Esse mesmo tipo de ocorrência existe em inglês. Em 

certo período do processO de A. L., as crianças tendem a acrescen 

tar a terminação ed do passado dos verbos regulares aos irregu­

lares: come fica comed, ao invés de carne. Bring, bringed, ao 1n 

vês de brought etc. De Villiers Jill and Peter A (1978: 85). 

A gramática subjacente da criança expressa que esses 

desvios sao, na verdade, formas transicionais relevantes e fun-

darnentais no processo de A.L. resultantes da atuação da criança 

sobre o objeto lingUÍstico. São sintomas de construção que nao 

demonstram desatenção ou incapacidade e, s1m, sistematizações r~ 

sultantes de elaboração de hipóteses sobre a linguagem. Atingem 

todos os niveis lingU!sticos (fono16gico, morfol6gico, sintáti­

co e semântico) e ocorrem no espaço compreendido entre o momen-

to inicial de adesão ao modelo adulto e o final no qual a crian 

ça produz autonomamente o modelo adquirido. Tal atitude eviden-
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c1a a passagem de procedimentos justapostos não-analisados para 

atividades de sistematização e categorização. 

Em virtude de a escrita possuir aspectos comunicati 

vos, cognitivos, sociais e individuais, supomos que ela seja ta!E_ 

bém um objeto sobre -o qual a criança formula e reformula hipôt~ 

ses. A própria situação de interação da criança com a escrita (em 

casa ou na es-cola através de observação espontânea ou treinameQ 

to) exerce um papel fundamental nesse processo de formulação de 

hipóteses. 

Discutiremos a seguir· a relação da criança com a es 

crita espontânea. Cabe ressaltar que chamaremos de ntexto espo!! 

tâneo" qualquer produção escrita infantil que já reflete as in-

tenções e opções da criança (cf. Abaurre, 1987 b). 

Antes de definiT:!!lOS o caráter discursivo do texto es 

pontâneo~ vale a pena chamar atenção para dois pontos: 

a. Estamos utilizando o termo discurso (e/ou discursivo) para s:Jg 

nificar a linguagem posta em ação, a lÍngua assumida pelo fa 

I ante. 

h. Entendemos por expressiva a função da linguagem que diz res­

peito i atitude emocional do falante, o qual pode enfatizar 

parte de um enunciado de acordo com o seu estado de espÍrito 

(cf. Blihler, 1934), 

O discurso do texto espontâneo ê marcado pela expre-2_ 

sividade, própria da linguagem oral da criança nessa fase. Essa 
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11
fala escrita", como Britton (1970: 165) denomina as primeiras 

formas de escrita expressiva infantil, estã muito ligada ãs ati 

vidades e ao mundo da criança. 

Se os pais e o professor de uma criança na primeira - ' ser1e a encorajarem a experimentar significativamente a escrita, 

sem medo de errar, estimulando-a a refletir sobre os usos (efi­

cácia) que pode ter na sociedade em que vive, ela poderá escre-

ver espontaneamente, chegando a produzir textos que fogem dos m~ 

delas ~ecânicos padronizados. Veja-se o texto produzido por Ro­

naldo2; 

(1) Eu 6u~ na p~a~a na c~dadi doõ 
menoni~ eu penguntei pana um 
mu.te.c.-t o çe.u nome e. e..Lt 6alou 
qe..ti c.ixamava Adi...iJ:.o do Santo. 

Uma simples olhada nesse exemplo evidencia a grande 

diferença de conteúdos entre o texto espontâneo e as frases sol 

tas, descontextualizadas e artificiais encontradas nas carti-

lhas. 3 Além disso-1 mostra também, que o discurso dessa forma de 

escrita expressiva, está muito ligado ã.s ativídades da críança e 

ao seu mundo no qual verbaliza os seus sentimentos e maneira de 

ser. 

E claro que, nessa tentativa de usar a escrita alfa 

bêtica discursivamente, a criança se depara com vários problemas. 

Apesar de jã saber como funciona o sistema alfabético, ela des­

conhece as suas conveções, ou seja, que um Único som pode ser T! 

presentado por várias letras ou que uma mesma letra pode repre­

sentar vários sons; que os crit6rios para a colocação dos espa-
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ços em branco entre paJ.avras sao baseados nas classes morfolÕg,! 

cas, o que requer uma reflexão metalingUÍstica que ela ainda não 

esti apta a fazer~ Entretanto, a partir da percepção espontinea 

de escritas no seu ambiente, de exemplos novos ensinados pelo a.!._ 

fabetizador, ou de elementos que jâ conhece (letras à o - . propr1o 

nome ou de nome dos familiares, por exemplo) ela passa a formu­

lar hipóteses sobre a forma escrita de palavras desconhecidas. 

Em suma, além da fala, tais hipóteses evidenciam a 

percepçao da própria esc ri ta. Segundo Abaurre, a criança usa com 

freqUência a própria fala como um ponto de referência, "ao mes­

mo tempo em que vai tomando decisões sobre como grafar determi­

nadas palavras com base em soluções que jâ viu a ortografia dar 

para casos que considera semelhantes'' (1986: 34). 

Desse modo, o texto espontâneo apresenta um grande 

numero de variações, ou seja, propostas idênticas de escrita va 

riam, tanto de uma frase para a outra no interior de um Único tex 

to, como também de um texto para outro. Essas soluções confli-

tantes e diferentes para um"mesmo problema de escrita podem re­

velar um comportamento epilingUÍstico (c f. Karmílloff-Smith, 1979), 

entendido como recurso a soluções locais para um determinado pro 

blema que a escrita oferece. Veremos tal assunto no capítulo!!. 

Muitas dessas hipóteses, ainda que possibilidades vi!. 

tuais do sistema alfabético culturalmente utilizado, não são a~ 

torizadas pela ortografia, por isso podem ser vistas como "erros". 

Todavia, não demonstram incapacidade ou desatenção da criança e, 

sim, um sintoma de construção, pois resultam de sua atuação so 

bre a escrita. 
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Enfim, nesse processo de objetivação e atuação so­

bre a linguagem, todos os problemas que a esc ri ta apresenta ã cr1 

ança são solucionados, através de vã rias tentativas que, além das 

representações lingUÍsticas subjacentes com as quais estã-opera_!! 

do, revelam também a utilização de critérios idiossincrãticos lo 

cais para aquele dado momento. 

Ao valorizar o texto espontâneo como uma atividade 

de escrita na sala de aula, não estamos negando a aprendizagem 

por treinamentos mecânicos· e rÍgidos pressupostos pelo-uso da ca! 

tilha, visto que ainda hoje muitas crianças se alfabetizam, sem 

fazer uso da escrita espontânea, como nós, adultos alfabetiza­

dos, também o fizemos dentro do sistema tradicional. Estamos cha 

mando atenção para a nossa convicção de que ~ atuando sobre to­

das as possibilidades de escrita, tornando parte no conflito en­

tre o idiossincrático e o convencional, formulando e reformulan 

do formas intermediárias, sem ter que, necessariamente, descon­

textualizar ou fragmentar a escrita, que a criança apreende as 

suas formas e usos convencionais, preservando, assim, o texto. 

Acreditamos também que, a partir do momento em que o 

adulto, condicionado a pensar a linguagem através da escrita, for 

capaz de entender a 1 inguagem oral para perceber os diferentes 

percursos da criança ao propor o seu texto e se aproximar efeti 

varnente como mediador entre ela e a escrita, ele estará abrindo 

caminhos, principalmente no que diz respeito ao desenvolvimento 

das habilidades de escrita e leitura, necessidades inegavelmen­

te prioritárias entre nossas crianças. 

Alêm disso, o fator mais importante que nos leva a 



I 
I 
I 

I 
I I 
I 
I j 
I 
li 
I 
I 
'ii 

I 
I 
i 

9 

ressaltar a relevância do texto espontâneo ê que seus dados se 

constituem em riquíssimos objetos de análise e discussão sobre 

os processos de A.L. em geral e da A.E, em particular. 

Dada a sua natureza, a escrita espontânea apresenta 

várias quest6es a serem analisadas. Para explicitar isso, reto­

maremos o texto (1) de Ronaldo: 

[1) Eu 6u~ na phaia na eidadi doó 
men~ni~ eu pengun4e~ pana um 
mu~ec~ o çeu nome e eLi fialou 
qe!~ tixamava Adit~o do SanXo. 

Parece-nos que o uso inadequado da letra i em cicia­

di, menoris, muleci, eli e qeli deve ter sido ocasionado por in 

flu~ncia da pr6pria pronfincia, uma vez que nela esta vogal ~ al 

ta: [~1!cladJÂ.. ] , [0'1'\.e.'"'TI!)f'Á.S J, [TI"\.U-'-ltKi], ('e..t.L] e [ 'KeiL]. Canse-

,1 qUentemente, deveria ter ocorrido o mesmo com a representação: 

nome. No entanto, ao invés da hipótese fonética, ele utilizou a 

letra~ final, demonstrando ter baseado a sua proposta gráfica 

na observação da própria ortografia. Ademais, o uso de dois sím 

' 

bolos gráficos (qu) para representar um Único som [K], como tam 

bém a dificuldade do traçado cursivo dessa seqliência de letras 

devem ter dado origem à representação de qeli sem o ~- Por ou­

tro lado, ele se utiliza da letra c para representar o som [K) 

(muleci); ~'f e! para o som [s] (çeu, cixamava e Adilso) ex 

para o som [J] (cixamava) porque já deve ter notado que essas po 

~ dem ser possibilidades ortográficas nesses contextos em outras 

I palavras da lÍngua. 

I 
~ Adilso do Santo, grafado sem as letras n e s finais, 

I 
I 
I 
~ 
' 
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sugere que Ronaldo i falante de uma variedade estigmatizada do 

portugu~s. Essa representaçio foi feita, provavelmente, a partir 

da pronúncia: [a.. 1d.i..Qso..c:Lu..js3.:tu..], comum nessa variedade. Já a au 

sincia da letra s em do(s) Santo ~ explicãvel porque na lingua­

gem oral a pronúncia da fricativa alveolar surda é percebida, de 

fato, apenas no início da primeira sílaba de Santo. Por outro la 

do, o emprego do 1 (ao invés de u em Adilso) e do o final em A-

dilso e Santo revela referência a própria escrita. 

A proposta de espaços em branco (segmentação) geli 

cixamava foge totalmente da convenção ortográfica. Acreditamos 

que isso se dâ, devido aos seguintes fatores: por um lado, Ro­

naldo desconhece os critérios ortográficos de segmentação nesta 

fase, ou seja, desconhece as classes de palavras, como defi.nid~ 

r as de unidades morfolôgicas, para fins de e ser i ta., separadas por 

espaços em branco em nosso sistema. Como jâ foi observado, isso 

requer uma reflexão metalingUistica que a criança ainda não es-

tã acostumada a fazer. Por outro lado, no fluxo da linguagem o-

ral, as palavras soam como encadeamentos indiferenciados, sendo 

difícil para a criança, na formulação de hipóteses fonéticas, de 

tectar o término de uma palavra e o início de outra. Devido a i~ 

so) ê quase certo que, algumas vezes, a sua representação orto-

gráfica tende a refletir unidades conforme ela as segmenta no seu 

discurso oral, de acordo com vários critérios. 

Como vemos, tais hipóteses refletem a percepçao de 

vários elementos, dentre eles a sua fala e a própria escrita. Tal 

fato faz do texto espontineo um material rico para o tipo de a-

nâlise a que nos propomos. No entanto, como nos ê impossível di~ 

cutir e analisar todas as questões que o texto espontâneo nos peE_ 
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mite formular, decidimos concentrar este trabalho em um único tõ 

pico: A Segmentação. 

Como jã foi observado, acreditamos que, ao propor so 

luções gráficas para algumas palavras, a criança, muitas vezes, 

segmenta de acoTdo com as unidades que percebe na linguagem oral, 

dando origem a uma junção ou separação demasiada de palavras que 

fogem aos padrões ortográficos convencionais. 

Parece-nos que muitas vezes, a criança se uiiliza de 

estratégias de segmentação idiossincrãticas e específicas para 

um dado momento. Por julgar que elas implicam um relacionamento 

com os aspectos discursivos, fonético, fonológico e semântico da 

linguagem oral, procuraremos identificá-las. 

Como já mencionamos, analisamos um corpus constitui 

do de 70 textos, a maioria dos quais produzida por diferentes crl_ 

anças. No que diz respeito às informações gerais (nome, idade, 

data de produção), quase todos os texto~ possuem o nome da cri­

ança, mas nem todos têm a idade ou data de produção. 

Esse tipo de corpus, de certa forma~ impediu a via­

bilização de uma análise longitudinal, que pressupõe um contro­

le mais rigoroso de dados, com vistas a um exame mais sistemáti 

co das variáveis, ou seja, a identificação dos processos pelos 

quais esta escrita, inicialmente tão cheia de variáveis, sedi­

menta-se como um sistema convencional para a criança. No entan-

to, ele nao impediu que optássemos por uma análise transversal, 

uma vez que para isso bastaria um bom número de textos. Esse ti 

po de análise pressupõe o estudo de um conjunto de dados repre-
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sentativos de um mesmo fenômeno, sem a preocupaçao de controlar 

a sua evolução no tempo. 

Cabe ressaltar, mais uma vez, que o nosso corpus e 

constituído de textos que conseguimos juntar e a única informa­

ção de que dispomos, alêm do texto em si, ê o fato de terem si­

do feitos sob condições diferentes de produção e, o mais impor­

tante, fora de um contexto de experimento, no qual a intermedia 

ção do experimentador pode, muitas vezes, controlar algumas va-

riâveis. 

Achamos que vale a pena divulgar, discutir e anali­

sar tal material, porque não só reflete representações que a cri 

ança faz de unidades da linguagem oral, ou seja, é rico em infoi_ 

mações acerca dos aspectos da fala envolvidos nos critérios de 

segmentação, como também aponta para questões concernentes ao con 

flit.o entre o idiossincrãtico e o convencional no processo de con~ 

trução de um sistema lingUÍstico. Ademais, não existem, até OIDQ 

mento, muitas pesquisas feitas sobre esse tipo de dados. 

Consideramos o nosso trabalho uma análise prelimi-

nar, sim, mas suficientemente instigante para levar a outras pe~ 

quisas mais sistem~ticas, atrav~s de um trabalho de levantamen­

to de corpus com um controle das variáveis consideradas relevan 

tes. 

Essas as razões que nos levaram ao tema deste traba 

Jho que consta desta Introdução, três Capítulos, Conclusões, Re 

fer~ncias Bibliogrificas e Anexos. 
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No Capitulo I, apresentamos algumas caracterfsticas 

da linguagem escrita 1 contrastando-a com a modalidade oral e mos 

tramas as diferenças entre ambas. Discorremos sobre a relação da 

criança com a escrita, tentando delinear uma trajetória desde a 

fase dos simples rabiscos até a formulação da hipótese alfabêtl 

ca, destacando o papel importante do desenho e do próprio nome 

no processo de apreensão e apropriação da escrita. Para finali­

zar, discutimos a visão que a escola tem da escrita, da criança 

e a relação entre ambas. 

No Capítulo II, discutimos a segmentação nos textos 

espontâneos. Após a definição dos dois tipos de segmentação fr~ 

qUentes e comuns no corpus, apontamos para o caráter discursivo 

dos textos espontâneos. Apresentadas as unidades hipo e hiperseg 

mentadas, os possíveis fatores que deram origem a elas e as va­

riações ocorridas no interior de um mesmo texto, definimos os as 

pectos prosôdicos da linguagem oral (Ritmo, Grupo Tonal, Grupo 

de Força), que podem estar envolvidos nesse processo. 

No Capitulo III, fazemos a análise dos textos. Ini­

ciamos, apresentando os critérios de análise adotados. Em segui_ 

da, apresentamos a análise propriamente dita. Para fins de aná­

lise, os textos foram agrupados em quatro grupos de ocorrência: 

Segmentação por Grupo Tonal, Grupo de Força, Percepção da Escri 

ta, Combinações e Variações. Após a formulação de hipóteses so­

bre as características fonéticas, ou percepçao da escrita que t~ 

riam influenciado este ou aquele momento de construção do texto 

nos quatro grupos, tiramos as nossas conclusões. 
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NOTAS 

(1) Esta discussão inicial sobre a A.L. foi baseada no trabalho 
de Claudia Lemos - ''Teorias da Diferença e Teorias do Difi­
cit: Reflexão sobre Programas de Intervenção na Pré-escola e 
na Alfabetização". Em Anais do Seminário Multidisciplinar de 
Alfabetização, SP. de 11 a 13/08/83, Brasília: INEP-1984(pp. 
133-145. 

(2) O texto (1) faz parte de nosso corpus e foi produzido por Ro 
naldo da 1 'l ser i e de uma Escola Municipal da periferia de CaiJl 
pinas, em 1984, durante o projeto ''Desenvolvendo Prática di 
Leitura e 'Produção de Textosn, já referido na p. 01 deste tra 
balho. 

(3) A fim de explicitar algumas características do texto esco­
lar para alfabetização, extraímos dois exemplos da cartilha 
IBEP - ''No Reino da Alegria'', de Doraci de Almeida, IBEP~s/ 
data: 

Maroca viu a barata 
A barata comeu a abóbora. 
A abóbora é amarela. 
Lauro matou a barata. 

(p. 45) 

A boneca e bonita e cara. 
A boneca e nova. 
A boneca e para Naná. 
A boneca C8l.U na tina 

(p. 59) 

Esse tipo de texto e marcado pela presença de frases indepen 
dentes, justapostas, por isso descontextualizadas e artifi= 
ciais, em que a principal preocupação do autor ê a fixação 
da forma gráfica. Note-se tambim ~ue, muitas vBzes, o ~lti­
mo termo de uma sentença é retomado na oração seguinte. Da 
mesma forma, as várias repetiçÕes do mesmo sujeito não sao 
notadas como fazendo parte de uma seqUência e, sim, como fei 
xes soltos de um conjunto~ refletindo~ muitas vezes, uma a­
ção ou estado observável na ilustraçãn. Parece-nos que,além 
do contexto de fixação da forma gráfica, é difícil conseguir 
imaginar algum contexto real de uso para esses conjuntos de 
frases absurdas. 
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I A ESCRITA 

1.1 Algumas considerações sobre a escrita. 

Dentre os sistemas de comunicação desenvolvidos pe­

los seres humanos, temos a escrita, que é uma notação da língua 

falada por rne.io de signos gráficos. Embora nessa representação 

gráfica a fonologia, a morfologia, a sintaxe e o léxico da lin­

guagem oral estejam implícitos, há diferenças estruturais e fun 

Cionais entre ambas. 

A linguagem oral possui marcantes qualidades rítmi-

cas, entoacionais, expressivas e paralingUÍsticas, advindas de 

necessidades imediatas da situação interacional, na qual papéis 

sociais e atos de significação sao imediatamente negociados pe­

los interlocutores, sem nenhum caminho pré-estabelecido. Na lin 

guagem escrita, isso não acontece. Além de nio possuir as qual! 

dades da lÍngua falada citadas acima, surge de necessidades e si 

tuaç5es mais abstratas nas quais, na maioria das vezes, a dis-

tância entre os interlocutores faz com que a interação seja me-

diada pela pr5pria escrita. Assim uma situação real de elabora-

ção de um texto pressupõe, quase sempre, um planejamento anter! 

o r daquilo que se quer comunicar, a consideração do lei to r a que 

o texto se destina, emprego de palavras espec1a1s, a sua rev1sao 

etc. Enfim, vários percursos são feitos com a própria escrita, 

antes do produto final. Para Goody (1978), a linguagem escrita ê 

duradoura e permite a comunicação no tempo e no espaço, ou seja, 

sua finalidade principal ê a leitura (cf. Olson, 1977). Além di~ 

so, essa passagem do oral para o visual possibilita o exame de 
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palavras e sentenças num contexto diferente e altamente abstra­

to, ou seja, fora de seu contexto original. 

Embora haja semelhanças evidentes entre a Aquisição 

da Linguagem Oral e a Aquisição da Escrita (por exemplo, a int! 

ração como suporte do processo de construção), uma das diferen­

ças relevantes entre elâs está na natureza diversa dos interlo-

cutores nessa situação interativa. Enquanto na construção da li~ 

guagem oral a presença do interlocutor (como modelo lingUÍstico) 

favorece a reelaboração de hipóteses imediatas pela criança, na 

construção da linguagem escrita, além de ter que representar o 

seu interlocutor, a criança nao tem acesso direto ao modelo (for 

mas escritas convencionais) pare. as suas hipóteses (cf. Abaurre, 

1987b). 

A escrita da humanidade (alfabética ou não) se uti-

lizou de símbolos que foram evoluindo com o passar do tempo. De 

objetos com valores simbÓlicos, desenhos representando fatos da 

natureza at6 a escrita alfab~tica, o trajeto foi muito longo. 

Historicamente 1 ~ parece que o primeiro uso da escri 

ta surgiu da necessidade de se controlar quantidades (rebanho ou 

colheita). Isso era feito atrav5s de impressões em argila ou de 

talhos em cajados. 

Supomos que a necessidade de superar as limi taçôes 

próprias da intercomunicacão oral (a fala se desenvolve no tem­

po e desaparece) e a necessidade de transformar a comunicação d~ 

radoura no tempo e no espaço foram os fatores, dentre vârios, que 

levaram ã invenção dos sistemas de escrita. Entretanto, o ma1s 
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importante desses fatores foi a leitura (cf. Cagliari, 1986). E 

la deve ter dado origem ã escrita e impulsionado o seu desenvol 

vimento. A necessidade de explicar a mensagem contida nos dese­

nhos gerou o primeiro ato de leitura. E foi a partir dai que o 

desenho deixou de ser urna simples figura gráfica uara se tornar 

uma representação da linguagem. Desde então, com o prop6sito de 

facilitar a leitura os sistemas de escrita foram evoluindo. 

O uso de simbolos, que expressavam um fato do mundo 

exterior, pode ser considerado como a mais antiga manifestação 

de escrita, produzida com a intenção de leitura. Por exemplo,o 

conjunto formado pelos seguintes objetos: uma espiga de milho, 

uma pena de galinha e urna flexa, para os Niarn-Niam, da região do 

Alto Nilo, quer dizer 11 se mexerem em nosso milho e nossa criação, 

serão mortos". Uma outra manifestação de escrita se realizou a-

través de desenhos figurativos (pictograrn~) que representavam 

unidades de escrita. Dai o pictograma ser considerado o primei­

ro caractere de escrita. Ao contrário dos símbolos, que expres-

savam coisas da natureza, os pictogramas representavam palavras. 

111··, , Originalmente, a escrita era um sistema essencialmen 

' 

~ 

.l te ideogrifico, ou seja, centrado no significado. Tal sistema u 

sava pictogramas para representar a sua escrita. Esse signo gr~ 

fico, também conhecid_o por ideograma, denota uma unidade lingliís 

I 

"I 

I 
I i 
! 

rrJ 

tica significativa. Por exemplo: sol, casa etc., eram escritos 

ideograficamente assim:~, ê. 

Num outro extremo da evolução da escrita, temos a fo 

no grafia, na qual .o signo gráfico representa uma unidade lingtií~ 

tica não-significativa, um fonema ou um grupo de fonemas. No pr_~ 
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meíro caso, estamos nos referindo ao sistema alfabético de es-

crita, do qual o português ê um exemplo. No segundo, ao sistema 

silábico ou silabârio, do qual uma das escritas do japonês é re 

presentativa. 

Os sistemas ideogrâficos foram inventadns antes do 

fonográfico, em diferentes momentos da História, por nações dis 

tintas, com alto grau de civilização para a época. Além disso, 

ao que tudo indica, eles evoluíram para fonográficos nesse per­

curso. Mostraremos a seguir, como essa evolução deve ter ocorri 

do. 

A princípio, a escrita ideogrâfica nao representava 

palavras, mas textos completos. A necessidade de representar u-

nidades menores de linguagem deve ter levado à descoberta da es 

crita "lexical" que deu origem à palavra como uma unidade de es 

crita. Na medida em que essa unidade passou a dominar o sistema 

ideogrâfico, fez-se necessária a invenção de ideogramas diferen 

tes para as inúmeras palavras que tinhaiD de ser escritas. Como con 

seqUência disso, outras estratégias de representação foram de­

senvolvidas. Em uma delas, deixou-se de lado a base significati 

va do sistema ideogrâfico e recorreu-se aos ideogramas jâ exis­

tentes, aproveitando apenas a sua relação com os sons da fala. 

Por exemplo, em um sistema ideogrâfico "x" em que A,~' ~,NV\ 

significam pé, olho, inseto e n.ar respectivamente, o conjunto de 

ideogramas .etle pode ser, facilmente, lido 11 piolho", visto que 

nessa lÍngua não existe "pêolho". Esse caso dâ or~gem a mui tos 

outros. Em.Arutn.., lê-se "pomar". Como vemos, os ideogramas perd~ 

ram o seu caráter ideogrâfico e 7 com valores fonéticos distin-

tos, passaram a ser usados para transcrever os sons da fala. 
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Através desses exemplos, é fácil observar que a ev~ 

lução do sistema ideográfico para fonográfico ocorreu a partir 

da constatação de que ê possível representar as características 

sonoras da lÍngua. Desde então foi possível escrever usando di­

ferentes unidades sonoras da fala, e isso levou ao uso da escri 

ta alfabética, tal qual é usada em nossa cultura, ou seja, como 

representação da linguagem oral, da qual várias unidades sonoras 

podem ser representadas na escrita. 

I As variações decorrentes da escrita alfabética de-

~ ram origem à instituição das convenções ortográficas, regulame~ 

I -
1 tação imposta ao uso alfabetico dos símbolos. Em suas primeiras 
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manifestações, o pri-ncípio básico da escrita alfabética (repre-

sentar os sons da fala) foi seguido. No entanto, no momento em 

que cada individuo passou a "escrever a fala 11
, as palavras pas-

saram a ser escritas de várias maneiras diferentes, retratando, 

assim, as diferenças dialetais de cada usuário da lÍngua. Desse 

modo, a escrita alfabética se tornou tão idiossíncrâtica e variá 

vel que passou a dificultar a leitura aos não-falantes da varie 

dade transcrita fonograficarnente. Isso, de certa forma, coloca-

va em risco a finalidade principal da escrita 

tura a todos os falantes de uma mesma língua. 

permitir a lei 

A convençao ortográfica, instituída para solucionar 

as dificuldades causadas por essas variações, deixou de lado o 

princÍpio básico do sistema alfabético e adotou uma forma fixa 

para cada palavra. Essa forma congelada desvinculou a palavra, 

em grande parte, da maneira como ela era produzida oralmente p~ 

los falantes em seus dialetos . 
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O sistema alfabético, regido pelas convençoes orto­

gráficas, se utiliza de símbolos que representam unidades meno­

res que as sÍlabas, ou seja, segmentos fonéticos que permitem a 

·lei tu r a de palavras. Por 1· sso um mesmo s t d egmen o po e representar 

várias letras; ou uma letra pode representar vários sons. No po3::. 

tuguês, por exemplo, a· [s] é representado por s, c, ç, x, ss, se, 

sç, xc = sapo, macio, caça, máximo, massa, crescer, nasça, exc~ 

lente·, ou o grafema "x" porle. co ..... es o d [ k r l _r p n e r a s, z, s, ) = pr_2_ 

ximo, exame, fixo; abacaxi. 

O exemplo do que ocorreu no português (massa, mãxi-

-1 mo, exame etc.) mostra que, com o uso de uma ortografia única, a 

"I'' 

esc ri ta alfabética se torna ideográfica na sua função ( cf. Cagli~ 

ri, 1986), isto ê ~ ela nos remete ao significado ao invés de aos 

sons da fala. Quanto mais um usuário se familiariza com a escri 

ta alfabética, mais ele a utiliza guiado pe1o significado. Isso 

quer dizer que, dificilmente, ele recorre à relação entre a le­

tra e seus valores fonéticos para decidir como escrever e/ou ler 

uma determinada palavra. 

Esse uso ideogrâfico da escrita alfabética mostra q..ze 

nenhum sistema é essencialmente ideográfico ou fonográfico. El!::_ 

mentos de um ou outro tipo de escrita se misturam àqueles que a 

parecem como predominantes em um determinado sistema. Por exem­

plo, na escrita ideogrâfica chinesa, um grande númeio de signos 

tem valor fonético. Na escrita alfabética, as abreviaçcies (R = 

rua, Sr"" senhor, SP = São Paulo, USP ""Universidade de São Pau 

lo etc.) também adquirem um caráter ideográfico, porque as le­

tras remetem a significados (palavras) e não apenas a sons da fa 

la. 
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Na seqUência, discutiremos a relação da criança com 

a escrita. Supomos que o que se aplica ao homem vale também pa­

ra a criança em seu trabalho com a escrita, ou seja, assim como 

no homem, a sua capacidade de simbolização deve se iniciar a pai_ 

ti r de desenhos representativos de coisas e caminhar para a apr~ 

ensão da escrita alfabética através de sucessivas hipóteses que, 

sem dúvida, refletem a sua atuação na construção desse objeto de 

conhecimento. 

1.2 A Criança e a Escrita 

Concordamos com Vygotsky (1984) que a criança não a 

preende a escrita, complexo sistema de signos, através de ativi 

dades mecânicas e externas aprendidas apenas na escola. O seu 

domínio da esc ri ta resulta de um longo processo de desenvol vimeg 

to de funções comportamentais complexas, no qual participa e atua 

e que leva para a sala de aula. Da mesma forma, com Ferreiro e 

Teberosky (1979) achamos que a criança jâ elaborou uma concepção 

acerca da escrita muito antes de receber instrução formal esco-

lar. 

Desse modo, não e preciso ser pesquisador para notar 

que a escrita ê uma atividade que atrai a atenção da criança de~ 

de muito cedo. Esse precoce interesse pelo lâpis e papel faz com 

que, aos dois ou três anos de idade, ela queira manuseá-los, es 

pecialmente, se vir alguém, por perto, fazendo o mesmo. Se lhe 

for dado material, sem dúvida alguma, ela rabiscará descontínua 

mente e, se questionada, dirã que está escrevendo. 
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Vygotsky considera essas primeiras manifestações gr~ 

ficas como precursoras da escrita. Na verdade, para esse autor 

tanto esses rabiscos como brincadeiras de faz-de-conta e o dese 

nho "devem ser vistos como momentos diferentes de um processo e~ 

sencialmente unificado de desenvolvimentodalinguagemescrita" (1984; 

131). 

Ele afirma que o 11
' gesto' 2 é o signo visual inicial 

que cont~m a futura escrita da criança'' (1984: 121), ou seja, o 

reconhecimento e a utilização do gesto com um valor simbÓlico sao 

um marco precursor para a apreensão dos signos escritos. Os ob­

jetos utilizados nos jogos e brincadeiras de faz-de-conta das 

crianças adquirem -varias significados de acordo com o gesto r e-

presentativo. Por exemplo, os gestos da cr1ança transformam um 

pedaço de pau em cavalinho, uma trouxa em nene, tor:nando-se um 

signo e dando um significado ao objeto. 

Vygotsky (1984) notou também que as crianças, com ce! 

ta freqUência, dramatizavam através de gestos ou expressões orais 

aquilo que tencionavam mostrar nos desenhos. Assim, os primeiros 

rabiscos e desenhos são vistos como gestos, ou seja, eles cons-

ti tu em um suplemento a essa representação gestual. A criança faz 

uma linha curva fechada semelhante a um círculo e diz que dese 

nhou uma lata cilíndrica. Ela representa o essencial, nesse caso, 

a forma circular. Por outro lado, quando a representação pede CO!!_ 

ceitos complexos ou abstratos, ela faz simplesmente uma indica-

çio e o seu l~pis se encarrega de fixar o gesto indicativo. 

Esse sistema particular de linguagem, implÍcito no 

desenho e nas brincadeiras simbólicas de faz-de-conta que a cri 
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ança interpreta no seu dia-a-dia~ deve contribuir para a sua pe.!'. 

cepçao da escrita, uma vez que a convivência com esse tipo de lin 

guagem poderá levá-la a entender, mais facilmente, talvez, 0 sim 

bolismo da linguagem escrita. 

No que diz respeito à relação desenho/escrita, Fer­

reiro e Teberosky 3 (1979) analisaram a postura da criança dian­

te de uma gravura com legenda e verificaram que, para a criança, 

o que está escrito é sempre predizível a partir do desenho e que~ 

numa primeira etapa de conceitualização, o desenho e o texto cons 

tituem uma única unidade. 

Já numa segunda etapa, existe um processo de difere!! 

Claçao: desenho e texto são duas coisas bem distintas; todavia, 

o que está escrito representa o nome do objeto desenhado ou uma 

oração associada ã imagem. 

E~ portanto, a partir da percepçao das funções sim­

bÓlicas do desenho que a criança pas·sa a elaborar as da escrita. 

Ela percebe a escrita como sinais gráficos intermediários ou sub~ 

titutivos de algo, da mesma forma que o desenho, o que é, sem d:§_ 

vida, um avanço importante para o seu futuro entendimento e a-

prendízado da escrita. 

Sabemos que, ao manusear o lápis e o papel nesse peE_ 

curso, além de desenhar, a criança, muitas vezes, produz linhas 

sinuosas contínuas ou uma série de círculos pequenos ou 1inhas 

verticais que imitam a escrita do adulto. Abordada sobre tal a­

tividade, afirmari ser essa a sua escrita, dando-lhe até uma in 

terpretaç.ão. E certo, porém, que nessa brincadeira de faz-de-con 
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ta, ela deixa para a imaginação do leitor a tarefa de encontrar 

para os seus rabiscos uma relação com aquilo aue nretendeu re-

presentar. E, sem dúvida, o seu conceito simbÓlico de sinal es­

crito se desenvolve, na medida em que percebe a escrita como uma 

disposição gráfica representativa de uma palavra, uma idéia ou 

mensagem. 

O estímulo para o desenvolvimento desse conceito o-

corre em ambientes onde a criança tem a oportunidade de presen­

ciar atos de escri~a ou de leitura, ou seja, pessoas lendo e es 

crevendo para ela ou a sua volta. Entretanto, isso não quer di­

zer que ele só ê desenvolvido por crlanças que recebam esse es­

tímulo, uma vez que, em nossa sociedade, é muito grande a carga 

de an~ncios e propagandas atrav~s de jornais, revistas, televi-

sao e ''outdoors' 1 que levan a criança a reconhecer e ligar o si-

nal gráfico ao objeto representado. Por exemplo, e raro uma cri 

ança que não identifique "Coca-cola", "Guaranâ 11
, HitaÚ" ou "Me 

Donald 1s' 1 nos painéis espalhados pela cidade. 

Acreditamos que as linhas sinuosas, círculos, letras 

isoladas que se assemelham à escrita do adulto revelam, de cer­

ta forma, a concepção toda própria da criança sobre a maneira p~ 

-la qual o sinal escrito representa um determinado ser ou objeto, 

ou seja, a sua concepção da escrita. E o que constataram Ferrei 

ro e Teberosky (1979), ao analisar como as crianças escrevem sem 

a ajuda escolar. Os resultados obtidos dessa análise definiram 

cinco etapas evolutivas no longo caminho para a aquisição e do­

mínio do sistema a·lfabêtico. Quer dizer, entre a representação 

inicial, constituída de sir1ples rabiscos, até a final, na qual a 

criança jâ descobriu que cada letra de uma palavra corresponde a 
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um som da fala (fonema), há uma longa distância a ser percorri­

da. 

Num primeiro nível, as autoras constataram que, pa­

ra a criança, a escrita deveria refletir algumas características 

do objeto representado. Já num segundo nível, a escrita deveria 

apresentar diferenças objetivas para poder representar signifi­

cados diferentes. Num terceiro estágio, a criança representaria 

a sílaba falada por um símbolo gráfico (hipótese silábica), ou 

seja, para ela cada letra vàleria por uma sÍlaba. Ao passar pa­

ra esse nível, a criança deixaria de lado a correspondência gl~ 

bal entre as formas escritas e a informação oral atribuída, pa-

ra operar com a relação entre as partes do texto (cada letra) e 

partes da expressao oral (recorte silábico da palavra), ou seja, 

ela notaria um fato muito importante - a escrita representa pa! 

tes da fala. Na passagem da hipótese silábica para a alfabética, 

hâ um período em que as propostas de escrita das crianças pend~ 

riam entre o silábico e o alfabético. A hipótese alfabética é o 

Último estágio dessa trajetória. Ao formulá-la, a criança desco 

briria que cada letra de uma palavra deveria corresponder a um 

som da fala (fonema), portanto a valores menores que a sílaba. 

Na medida em que hipóteses silábicas e alfabéticas 

acontecem, os sinais escritos deixam de ser para a criança den~ 

tativos diretos de objetos e ações para se tornarem representa-

tivos dos sons e das palavras da linguagem oral. Segundo Vygot~ 

ky, essa descoberta básica ocorre a partir do momento em que a 

criança descobre que "se pode desenhar, além de coisas, também 

a fala" (1984: 131). Sem dúvida, vemos essa passagem do desenho 

de coisas para o de letras que representam a fala como uma tran 
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sição natural desse percurso para a aquisiçio da escrita. 

Como acabamos de ver, a concepçao de escrita da cri 

ança, no modelo apresentado, varia ao longo dos níveis 4 : ela fo!_ 

mula um número sucessivo de diferentes hipóteses até chegar ã a 

preensão total da escrita como um sistema alfabético. 

Achamos que o aprendizado do nome próprio ê também 

responsável, na maioria das vezes, pela descoberta do sistema al 
. 

fabético. Num primeiro momento, a criança produz a forma global 

repetida e não-analisada de seu nome. Entretanto, as freqUentes 

repetições podem levá-la, de ceYta forma, a descobrir a relação 

entre graferna (letra) e fonema (som)~ ou seja, a criança relacio 

na algumas letras de seu nome com o respectivo som, descoberta 

que e, sem dúvida, muito importante para o seu desenvolvimento 

nesse processo. 

Assim, muito antes de lr para a escola, muitas cri-

anças jâ sabem escrever o nome e, a partir dele, formulam hipó­

teses que geram outras palavras. Para ilustrar 5 essa afirmação, 

relataremos a hipótese feita por "Lucinha 11
, que já sabia escre-

ver o seu nome. Um dia, quando cursava o Pré, com cinco anos de 

idade, ela entregou uma folha para sua mae, dizendo-lhe que ti­

nha escrito galo. Diante de tal proposta em letra de forma mai-

úscula, assim: HLU, a mâe, a princípio, nâo entendeu nada 

mais tarde deu-se conta da hipótese formulada. Ao ensinar 

e 

-a 

-so 

fi 

lha as letras de seu nome, dissera-lhe que o "H" era "AGA". Lu­

cinha então, formulou uma hipótese silábica, na qual o "H" re­

presentava o som (sÍlaba) "GA". Para ela era "a letra ga 11
• Já o 

"LU 11 tirou de Lucinha. que jâ sabia escrever, por isso escreveu 
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Esse exemplo, além de ev1·denc1·ar 1 1 o pape re evante 

que as letras do prÕprio nome adquJ·.rem nesse processo, mostra tam 

bêm a atuação da criança sobre a escrita. Nesse sentido, julg~ 

mos vilido comentar aqui o trabalho de Read. O autor constatou 

que1 apesar de pequenas variações~ algumas crianças pré-escola-

res, ao escrever, "parecem inventar ortografias similares que r~ 

fletem certos julgamentos dos sons do inglês e de suas represe~ 

tações" (1975: 330). 

Crianças de três e quatro anos e meio aprenderam atr~ 

ves de observações e perguntas aos adultos o nome convencional 

de algumas letras do alfabeto e princípios gerais ortográficos. 

Elas inferiram que as letras representam sons e que, pelo.menos, 

um dos sons representado por uma letra está contido no nome des 

sa letra. Isso tem uma grande relação com a fala e mostra a for 

mulação de hipóteses fonéticas. Desse modo, ao escrever suas men 

sagens, quando notaram a falta de letras suficientes para repre-

sentar, distintamente, os vários sons que podiam perceber, rel~ 

cionaram os sons que ouviram aos nomes das letras que conheciam. 

Por exemplo: para elas o "~" e "ei"· -' o ,E" é 11 ..!:_ 11
; o "l_" é 11 ai" 

etc. Daí escreverem: "lade 11 ao invés de "lady"; "fel" . -ao 1nves 

Esses exemplos sao típicos de um momento de constru 

ção do objeto lingUÍstico sobre o qual a criança atuou a fim de 

poder propor a sua forma de esc ri ta particular. O autor observou 

que a enorme diferença entre esta produção escrita e os padrões 

ortogrificos convencionais revela a improbabilidade de tal es-
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crita ter sido ensinada pelo adulto; pelo contririo, ela se ma­

nifesta muito antes de a criança entrar para a escola e perman~ 

ce em uso até ser gradualmente reposta pela ortografia convenci_Q 

nal. Ademais, o fato de ter base eminentemente fonética mostra o 

julgamento acerca de relações fonolÓgicas que a criança possui e 

leva para a escola. 

E ficil notar que, ao apreender o sistema alfabéti-

co~ a cr1ança tende, em vários momentos, a representar os sons 

da fala. Isso decorre de seu desconhecimento <las convençõês or­

tográficas que regulamentam o uso alfabético dos símbolos. No en 

tanto, no transcorrer desse processo de construção, acreditamos 

que, para a criança, a escrita passa a ser mais complexa do que 

uma simples transcrição da fala. O nosso corpus possul um núme­

ro relativamente grande de dados que evidenciam isso. Nele, além 

de representações gráficas baseadas, provavelmente, na percepção 

da pronúncia de unidades da linguagem oral, ê possível identifi 

car a presença de elementos que pressupõem a incorporação de mo 

delas convencionais escritos. 

No que diz respeito a segmentação, Ferreiro e Tebe­

rosky (1979) constataram que, apesar das mais variadas hipôte-

ses, para a maioria das crianças um enunciado escrito sem espa-

ços em branco parece ser nonaal, principalmente se for grafado 

em cursiva. Vejam-se os exemplos: 

"Máximo (Sa CH) 6 indica enfaticamente 1 com estas não 
se separa 1 , subentendido: com esta classe de letras. 
Alejandra (Sa CM), indagada se tem algo para corri 
gir nas frases: 'ELOSOCOMEHIEL' e JPAPÁ PATEALAPE_ 
LOTA 1 , responde que faltam letras e prontamente pa~ 
sa a preencher os espaços em branco na segunda fra 
se" (p. 184). 
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Isso posto, vemos qtte a criança nao adquire a escr1 

ta passivamente. Esta resulta de um longo processo de desenvol­

vimento de funções comportamentais complexas do qual a criança 

participa. Sem d~vida, as diferenças de personalidade e de elas 

se social devem ser levadas em conta, visto fazerem com que uma 

criança aborde a escrita diferentemente de outra. Entretanto, ~ 

creditamos que todas as crianças têm condições de propor a sua 

própria ortografia para as palavras ou mensagens que tencionam 

escrever, desde que vivam em ambientes onde a escrita seja usa­

da significativamente e elas sejam enco:fajadas a participar de~ 

sa atividade. Desse modo, sua confiança e iniciativa serão esti 

muladas e elas acabarão, finalmente, se expressando através da 

escrita, embora muitas vezes, à sua maneira. 

1.3 O que pensa a escola sobre a escrita, a criança e a relação 

entre ambas. 

o ponto de partida para esta discussão serã a afir-

mação de Abaurre, segundo a qual, 

"existirá sempre, entre alfabetizador e alfabetiza~ 
do a distância imposta pela escrita. Quem escreve ' - . e, particul~rmente, quem e:;_creve ha mu1 t~ te_mpo, te~ 
toda uma pratica de reflexao sobre a prop~la escr~ 

ta, fortemente condicionada por segmentaçoes que e~ 
sa pressupõe, pela expectativa das estruturas pr~! 
critas, das formas 1 Certas', em termos absolutos 
(1984: 13). 

A escola ignora a capacidade da criança e o seu un1 

verso cultural, bem como o papel e a atuação da 1 ínguagem oral e 

escrita no interior dele. Pressupõe que toda prática e critérios 

pedagógicos devem ser centrados na incapacidade e dificuldade da 
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cr1ança diante da pressuposta complexidade da linguagem escrita. 

Dificuldades que vâo desde o estabelecimento de correspondência 

entre fonemas e grafemas, discriminação auditiva de sons, dis­

criminação visual de letras até a coordenação motora para repr~ 

senti-los graficamente. Desse modo, ela gasta meses em exercici 

os de coordenação visual e motora, dando, assim, muitas voltas 

I para introduzir efetivamente o aluno na escrita. 
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O alfabetizador esquece que, apesar das diferenças 

entre linguagem oral e linguagem escrita, suas atividades fazem 

parte de um mesmo processo cognitivo no qual um dado conhecime.!!. 

to di origem a outro, ou seja, ~ possivel que,nesseperiodo traQ 

sitôrio, conhecimentos da li:r..gua,s:em oral sejam usados para o e~ 

tendimento da linguagem escrita. E, indo mais além, devido â in-

capacidade de entender a linguagem oral para poder perceber o que 

existe por trâs dessas hipóteses, a escola simplesmente notifi-

ca o "erro", impedindo, assim, que a criança experimente a sua 

prôpria escrita. 

Desse modo, as atividades metalingliísticas ocupam a 

maior parte da prática escolar, impondo-se ã criança uma escri­

ta mecãnica, vinda externamente pelas mãos do professor. Assim, 

as habilidades naturalmente desenvolvidas da criança nao são le 

vadas em conta e enfatiza-se o ensino do desenho das letras e a 

construção de palavras com elas, "mas não se ensina a linguagem 

escrita" (Vygotsky, 1984: 119). 

A atividade do aprendiz frente â escrita ~ totalmen 

te passiva, pois as práticas pedagógicas, nessa fase, se resumem 

a cópias e ditados. Atividades não significativas, uma vez que a 
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cr1ança reescreve um texto que nao lhe pertence. Dessa forma~ a 

apreensao da intenção comunicativa expressa pela escrita lhe e 

bloqueada na fase inicial de alfabetização. 

Alfabetizar ê visto como combater e controlar erros, 

enquadrar a criança num método escolhido: primeiro~ a palavra­

chave, depois, a sílaba-chave, as famllias- ba, be, bi etc. -, 

as palavras e, finalmente, aproximadamente em meados do tercei-

ro bimestre, as frases. No final do ano, os alunos começam a ~~ 

c rever compos1çoes que, na verdaél_e, não passam de um grupo de sen 

I l tenças isoladas cujas palavras ji foram vistas na cartilha: 

I 
I I 
I 
I 

i I 

l
i 
' 

I -- -->! 

o gatinho toma l e.-Lte. 
o ga:t,tnho -e o me. pao 
o ga-tinho e de Cam1f..a -o ga:tinho bebe agua 
o ga-tinho 6o.ü minhau 

Marcelo 7 

Não nos surpreende esta proposta de escrita, visto 

que este foi o modelo seguido nas priticas de sala de aula. Co­

mo vemos, o tipo de escrita a que ela ê exposta nao preserva o 

texto aut~ntico, coerente, significativo e, sim, um 11 pseudotex-

to 11 (Abaurre, 1987 a). A representação dessa escrita destituída 

de qualquer função comunicativa ê o que acaba ficando gravado na 

mente da criança. 

O ditado ê outra atividade de escrita que reflete a 

exagerada preocupação com os "erros". Visto que a função de tal 

atividade esti centrada na pr~-correção dos possiveis erros, o 
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alfabetizador fornece e repete simultaneamente inGmeras informa 

ç.Ões gráficas sobre a palavra-chave ou sobre sons e a sua repr~ 

sentação, sem se importar com o significado daquilo que diz e com 

a própria criança, ou seja, como esta reage diante de tantos cor 

tes. Vejam-se os ditados de palavras e de frases feitos por uma 

professora, em uma unidade do Mêxico 8 : 

"Vamos a escribír dictado. No lo voy a escribir a 
ver si ya saben. La co-co-co-mmi-dda de de d~do - ' ' La ro-pa, con la pede papa. Punto y aparte. La rrri, 
con la de carretera, sa, risa. La li-li-li-ma, li­
ma, la-li-ma. Vean a ver si si dice la-li-ma''. 

11 Abaj o 9 del numero uno pongan el numero dos, su pun 
ti to y guión. NuJllero dos, Lo-la. Voy a repetir. LO 
-la-ve-a-La-lo, La-lo. Numero tres, punto y guión~ 
Ti-to. Voy a repetlr, Ti-to-to-ma-a-to-le. Voy a 
repetir todo. Tito toma a-to-le". 

Diante desse esfacelamento da linguagem,é óbvio que 

a produção de algumas crianças, não corresponderã ao que o pro-

fessor queria que elas escrevessem. Se analisarmos essa produ-

çao, veremos, talvez, um possível reflexo das paradas, repeti-

çoes e cortes do alfabetizador ao ditar. 

Como vemos, a maneira pela qual essa situação de es 

cri ta é abordada na sala de aula só tende a obscurecer ainda mais 

a sua função comunicativa e social e a levar a criança a fazer 

uma idêia errônea da mesma. No entanto, não somos contra a pra-

tica dessa atividade. Achamos até que, em alguns momentos, se-

ria uma tarefa interessante, se o professor criasse situações em 

que o ditar e o tomar nota significassem algo para a criança. CQ 

mo~ por exemplo: anotar um recado telefônico, um endereço ou uma 

informação qualquer, a lista da feira, do supermercado etc. As-
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sim como o ditado~ achamos que a c6pia tamb~m ~uma atividadene 

cessâria, desde que a criança conheça a sua finalidade e, ornais 

importante, nao faça dela uma de suas Únicas atividades de escri 

ta. 

Tal pritica pedag6gica sô tende a gerar defici~nci-

as e carências, visto que, na maioria das vezes, os erros são ti 

dos como sintomas de dêficit e não de construção. Esse fato, e 

claro, não sô confunde mas também afasta e desestimula a cr1an-

ça na apreensão da função comunicativa da linguagem escrita. 

Como produto final, portanto, ternos um indivíduo c~ 

ja relação com a escrita seri superficial, com problemas s~rios, 

tanto no que diz respeito i produção de textos quanto ao enten­

dimento de leitura. Isso se conseguir chegar i quarta ser1e. 

Entretanto, mes:rw com essa prática pedagógica, a cri 

ança de classe m~dia aprende a ler e a escrever. enquanto que a 

pobre, na maioria das vezes, não. Diante de reprovações consecu 

tivas, ela se desrnotiva e acaba desistindo. 

Acreditamos que a criança de classe média aprende a 

escrever, porque vive em um ambiente onde há vários estímulos p~ 

ra a escrita. Isso faz com que supere todos os desvios utiliza­

dos pela instituição escolar para introduzir a escrita alfab~ti 

ca, passando a jogar o seu jogo e saindo-se muito bem. Não se ex 

poe~ nao erra, mas também não interage com o objeto de aprendi­

zagem de maneira eficaz, pois sao poucas as que saem da escola e 

conseguem produzir textos significativos. 
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Para a criança pobre, que nio presencia atos de lei 

tu r a em casa, a escola simultaneamente lhe abre a porta de entri 

da e mostra a porta da sa.ída. Fora de um contexto social que lhe 

possibilitaria entender os usos da escrita e tendo contra si o 

fato de, na maioria das vezes, falar uma variante lingUÍstica di 

ferente da utilizada na instituição escolar, a criança pobre de 

ve aceitar as práticas pedagógicas que, decididamente, não lhe 

são adequadas. Daí, não conseguir entender todos os desvios que 

a escola percorre para lhe ensinar a escrita alfab~tica e difi-

cilmente encontrar espaço para nivelar-se aos demais.Serâ a 11 di-

ferente 11
, na linguagem escolar, a "carente 11 , a 11 sern condições". 

Cometerá muitos "erros 11 e, ao vê-los corrigidos, não reagirá, 

pois, sem saber defender-se, aceitará e acreditará em tudo o que 

a escola lhe disser, distanciando-se, cada vez mais, dos colegas 

e, conseqlientemente, da escola e da escrita. 

Embora a escola reconheça as diferenças sôcio-cult~ 

rais como um dos fatores relevantes do fracasso e evasao esco-

lar, continua, cada vez mais, com atividades pedagógicas centra 

das na complexidade da escrita. 

Acreditamos t como Lemos, que a escola deve partir de 

práticas pedagógicas embasadas em urna Teoria da Diferença que dei 

xe de lado as dificuldades da criança e leve em conta, simples­

mente, a observação de como ela "atua no interior de seu próprio 

un1verso cultural, de como a atividade lingUística oral e escri_ 

ta ~ representada por ela e pelos adultos desse mesmo universo'' 

(1984: 139). 
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NOTAS 

(1) A discussão sobre a evolução histórica da escrita foi basea 
da no trabalho de Luiz Carlos Cagliari- Lingliística e EscrT 
ta - Xerox, IEL, 1986. 

(2) A discussão sobre o ''gesto'' se encontra na ''Pri-Hist6ria da 
Escrita'', cap. 8 da edição brasileira do livro: ''A Formação 
Social da Menten, 1984, p. 121. O texto original desse capí 
tulo foi extraído de uma coletânea de ensaios publicada po$ 

tumamente, intitulada: ''O Desenvolvimento Mental das Crian= 
ças e o Processo de Aprendizado'' (1935). 

(3) Com o objetivo de classificar a conceitualização da criança 
acerca da escrita em etapas, as autoras trabalharam com o mo 
delo teórico piagetiano: a aquisição do conhecimento atra­
vés da atividade do sujeito sobre o objeto. Seus sujeitos fo 
ram crianças argentinas e mexicanas de quatro a seis anos de 
idade, de classe social baixa e média. Notaram que as etapas 
desse desenvolvimento conceitual não só variam de uma crian 
ça para outra como também a criança de classe social bai= 
xa leva maís tempo para percorrê-las que as de classe mêdia. 
Apesar das diferenças~ constataram que todas as crianças le 
vam para a escola conceitualizaçÕes acerca da natureza da eS 
cri ta e de suas atividades (ler/escrever). São hipóteses que 
vão desde as características formais específicas daquilo que 
pode ser lido ou escrito, a relação da escrita com o desenho 
e a linguagem oral, atê a formulação de hipóteses silábicas 
e alfabéticas. 

(4) Gostaríamos de, entre parênteses, chamar a atenção para as 
diferenças entre trabalhos baseados em estágios evolutivos e 
o que estamos apresentando. Sem dúvida, a importância do tra 
balho de Ferreiro e Teberosky (1979) está no fato de ter deT 
xado bem clara a atuação da criança na percepção e constru~ 

ção da escrita, através de estágios evolutivos definidos, o 
que suscitou muitas discussões no sentido de se repensar a 
alfabetização. Entretanto, a crítica a ele, como também, a 
qualquer estudo baseado em estágios, está no seu carâtercon 
trolador. Visto se utilizar de experimentos controladores, 
não só da criança, como também, de variáveis que possam sur 
gir, não leva em conta os dados extraídos naturalmente, os 
quais são muito importantes, também, pelas variáveis aprese~ 
tadas. f: nesse detalhe que o nosso trabalho se diferencia dos 
trabalhos baseados em modelos de estágios. Enquanto estamos 
interessados na investigação de processos subjacentes à or­
ganização lingUística interna da criança, através de dad~s 

extraídos de situações interativas naturais (texto esponta­
neo), os trabalhos baseados em estágios focalizam o produto. 
Para investigá-lo montam situaçÕes de experimento em que per 
guntas que envolvem uma metalinguagem são feitas para dete,E. 
minar os estágios evolutivos da competência metalingliística 
da criança (cf. Karpova, 1955; Huttenlocher. 1964~ Holden e 
Mac Ginitie, 1972). O resultado de trabalhos dessa natureza 
é discutível devido às diferenças entre os níveis lingllísti 
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c os utilizados. Enquanto o experimentador opera com unidades 
lingtlísticas deseontextualizadas (palavras de dicionárío),a 
criança atua com as unidades de linguagem oral, pois, na maio 
ria das vezes, desconhece a nalavra escrita nessa ·fase. Po~ 
tanto, é claro que a sua resPosta, muitas vezes, difere daS 
categorias lingUisticas hierarquicamente ordenadas espera­
das pelo adulto. 

Esse exemplo foi citado em um dos encontros do projeto ''De­
senvolvendo Prática de Leitura e Produção de Textos" (1984). 

CM = Classe média. 

O texto de Marcelo foi extraído do arquivo do IEL- Campinas 
(ver introdução p. 01). Apresentaremos, a seguir, a cópia do 
original: 

(J 

/!)~ 
'{Q~~A.--Y-~ 

Este tipo de atuação ao_ditar é típico também d7 nosso a~f~ 
betizador. As transcriçoes encontram-se em Ferre~ro, E.- La 
practica del dictado em el prirner a~o e~c~lar'' Cuadernos 
de Investigaciones Educativas, n9 15, Mex1co, 1984, P· 63. 

Ferreiro, E., op-. cit., p. 49. 
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I! A SEGMENTAÇÃO NOS TEXTOS ESPONTÁNEOS 

2.1 Hipo e Hipersegmentação 

Como ji foi observado, enquanto os crit~rios para a 

colocação dos espaços em branco na escrita alfabética são basea 

dos nas classes morfol6gicas, ou seja, no conhecimento da pr6-

pria palavra escrita convencional, a escrita espontânea foge to-
. 

talrnente desses padrões. 

Nos 70 textos que compoem o nosso corpus, foi possi 

vel detectar dois tipos comuns de ocorrência: segmentação para 

mais e segmentação para menos no que se refere à ortografia. Os 

exemplos que apresentaremos a seguir são típicos de todo o cor-

pus. Neles, segementações corretas e incorretas de acordo com pE:-_ 

drões ortográficos se misturam: 

(2) V1d1 e Pauto 6ohâo no bohque ia ele~ bh~eaJtão 
umiZo e adlventlnão ia ele.~ ~oblftão na áftvofte. 
e ea~aftão umito Paõóahlnhoh e balãm ~anão na 
âJtvoJte. quadodehJt'epente. efe..ó _vÃ.Aa!! uma eob~ no xã.o 
Paulo d.tee delx.a quoe.u maf:o nao n·aova e.6pelte.pom-<-

Valdete 

(3) O Jt.a:to calo na me.la. i_o gato c.aA._O no bod.id).. agua 
O Jta:to vlo gato lo gato 6leo ne. vazo 
O gato 6~eo e. hopado ia Jtato 6leo name_A._a 

(4) ~abe po que. a gata e boa paJta caça Jtata 
A gata 6~ca a ~Jtaze. da Jtata 
A ga-ta jae~.tacomeno a Jta.ta 
A gata a4nda e.6:ta coóome. 
A ga:ta m-i..a 
A gata a ea bou ca Jt.ata 
O gato ama a ga:ta 

Harcelo 

Fabiano 
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Os exemplos evidenciam dois tipos de ocorrências fre 

qUentes e comuns em nossos dados. Resolvemos h c amar ao grupo com 

junção de duas ou mais palavras de: Casos de fiipo-Segmentaçio e 

ao grupo com separação alêm da prevista pela ortografia: 

de Hipersegmentação. 

Casos 

A Hipo-Segmentação ocoTre em número bem maior que a 

hipersegmentação. Como jâ foi salientado no Capítulo I (p. 28), 

o prê-escolar, em geral, considera normal um enunciado escrito 
. 

sem espaços em branco (cf. Ferreiro e Teberosky, 1979). 

Acreditamos que muitas das propostas de segmentação, 

em questão, resultam da tentativa de se representar graficamen­

te a expressividade discursiva, através de estratégias de segmen 

tação baseadas na fala. 

Cabe ressaltar novamente que entendemos por expres­

siva a função da linguagem que diz respeito à atitude emocional 

do falante, o qual pode enfatizar parte de um enunciado de acor 

do com o seu estado de espírito (cf. Bühler, 1934). Além disso, 

estamos utilizando o termo discursivo para significar a lingua­

gem posta em ação, a lÍngua assumida pelo falante. 

DiscutiTemos agora o caráter discursivo dos textos 

espontâneos em nosso corpus. 

2.2 O caráter discursivo dos textos espontâneos em nosso corpus. 

Observando os textos, notamos que, em todos eles, a 
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criança narra, sem se preocupar com um leitor específico, fatos 

acontecidos no seu dia-a-dia ou no de seus personagens. São acog 

tecimentos~ muitas vezes, engraçados e absurdos nos quais frag­

mentos de estórias conhecidas são inseridas. Algumas vezes ela ê 

o sujeito daquilo que conta, outras 1 não. Hâ momentos em que e-

xiste um interlocutor com quem fala ou com quem os seus person~ 

gems falam, apresentando, assim, uma forma dialÓgica. Sem dúvi-

da, isso vai de encontro à afirmação de Britton (1970: 165) de 

que a Hfala escritau, como proposta de escrita inicial da crían 

ça, e essencialmente "expressiva" e a expressividade, o caminho 

natural seguido por ela ao começar a escrever, pois tudo que e~ 

creve está mui to próximo de seu mundo-, no qual verbaliz'a os seus 

sentimentos e maneira de ser. Em outras palavras, assim como no 

discurso oral, o seu propósito ao escrever ê simplesmente expre~ 

sivo. Vejam-se alguns textos ilustrativos: 

(5) Am;ha4<d< 6o;~obazo 

de dem.L 
O m~dlo 6ol~obado 
A mia Aoda to.Lnobada 
naAa le.upego e fe 

André 

(6) EAa. uma vez um menino ele 
e..h.ta.va c.oJLerw a.dai. e.le 
pall.ou e.vlu um mobo e o mobo 
fiaiou ez-panail ete panou enatou 
uque ode. uo.he.va.i e.uvou pa.h:.a 
c.aha vemo c.om..t.go ode. volemol!.a 
eu moJt.o a.tl baxo 

Rosângela 

Tanto André como Rosãngela escreveram expressivame!!. 

te. Enquanto Andrê enumerou as coisas que lhe foram roubadas,fi 

-~ cando bem próximo de si mesmo, Rosângela contou sobre um menino 
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que corria na rua,ínserindo na narrativa um diáJ.ogo entre o me­

nino e o moço. 

Por outro lado~ os dois exemplos que apresentaremos, 

a seguir, mostram que, em alguns pontos de seu texto espontâneo~ 

a c r lança tende também a incorporar as frases da cartilha, ou s~ 

ja, há um cruzamento entre a estrutura discursiva oral com a da 

carti1ha 1
, nas narrativas e situações díalôgicas presentes no cor 

pus: 

(7) A ca~a da vovô ê i~nda. __ 
quem mona na ca~a da vovo e a 
UH. 
Lili ajuda a vov6:-
- Vovõ nata o b~lgada Llti? 
L~l1: 6ala dinada vavõ. 
Vovô 6ala vamo6 ~a1h Lili? 
- Pana onde vovô pana onde pana 
6e.~Jr.a oba: 
- e oque eu que.nla vovo. 
vovõ-e-Iill 6oi a Qeina. 
LLti go.t.:tou da üei.._tt.a vovÔ" 6alou got:tou. 
a L..Lti eu. adoJte.J.. vovô. 
- eu também go~teJ.. Lil.{ 
vovô 6ala vam~~ ~~afta .L.{ti. 
vamoó .t..in v ovo. 
vovO já jegou a óua caóa. 
LJ..li 6oi :teJLe.do pulaJt c.oJt.da. 

Marli 

Note-se que a retomada de um Último termo de uma sen 

tença na oração seguinte evidencia, claramente, a incorporação 

de frases da cartilha em alguns pontos desse texto: Li li ajuda a 

vovÔ/Vovó fala o brigada Lili?/Lili: fala dinada vovô etc. Ve­

jamos, a seguir, a representação de escrita elaborada por Fabia 

na: 
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(8) O Fâb.to a mava a Vivi. 
E a Vivi a mava o Fábio. 
E o Fábio cazca V~vi. 
E a Vivi gaoou o nene. 
E o Fáb~o 6~coatege. 

Fabiana 
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A presença de oraçoes independentes e justapostas, c~ 

mo também a repetição de um Último termo de uma sentença na ora 

çao seguinte mostram,claramente,que Fabiana e Marli representa­

ram a sua escrita baseando-se naquilo que ji viram escrito, ou 

seja, nas frases do manual de alfabetização utilizado na esco1a. 

2.3 Unidades Hipo e Hipersegmentadas 

No que diz respeito as unidades hipo-segmentadas,os 

textos observados sugerem que a criança tende a juntar: 

(a) Um c1Ítico 2 a uma palavra -- chamaremos de clí­
ticos a todos os monossilabos átonos que depen­
dem, quanto ã acentuação, das palavras que os se 
guern ou os precedem: 

(3) •.• ~o ~ato b~co name~a; 

(4) A gata ainda eõta colam•; 
(3) . .. ~o gato caio no bodid~ agua. 

(b) Grupos de dois ou mals vocábulos: 

(2) ... nao nãova e..õpé)c.e.pomi; 
(4) A gata jae~tacome.no a ~ata. 

Nos casos de hipersegm-entação, notamos que ela ten-

de a segmentar em: 
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(a) Uma sílaba de um vocábulo: 

(3) ..io gato ó_i..c.o ne vazo o gato 6i..c.o e tJor;ado; 
(2) ••• c.atJa-'1.-ao um-<..:to pM4a!U.nhM e. balãm .baiLao na •. ; 
(4) A gaxa 6~ca a x~aze da haxa. 

(b) Todas as silabas de um vocábulo: 

(4) A gata a ea bou ea kata. 

Vale a pena chamar atenção para o fato de que hipo 

ou hipersegmentação não ocorrem o tempo tod.o, há momentos em que 

a criança segmenta de acordo com as convenç6es ortogr~ficas: 

(4) A gata jae.btac.omeno a -'1.-a~a; 

(6) ... ele paJtou eui..u um mo.bo; 
(8) O F~blo a mava a V..ivi. 

Parece-nos que muitas dessas segmentações adequadas 

resultam da percepçao do modelo escolar, que, seguramente, a c r_! 

ança jâ conhece, fato comprovado pelos textos de nosso co·rpus. E 

isso nos leva a supor que~ no processo de ·construção da segmen-

t.ação da escrita, a criança, não só incorpora solução de segme!!_ 

tação que ji observou na pr6pria escrita, como tamb~m propoe so 

luç6es pessoais para cada caso. 

de lo 

e, na 

cem: 

Vemos que, ao reproduzir as frases da cartilha (mo­

oferecido pela escola), est~ operando com o j~-incorporado 

maioria das vezes, poucos problemas de segmentação aconte 

(4) "a ga:ta ôic.a a :ttLaze da !Lata". 

Entretanto, quando tenta representar graficamente um 
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trecho de um discurso seu, que está elaborando no momento em que 

desenvolve uma atividade particular de escrita, ê freqUente a 
0 

corrência de hipo-segmentações: 

(4) ... a ga~a ·ae~tacomeno a ~ata· 
(5) O meu~adio o~ko ato; ~ 
(8) E o Fab~o 6~eoat~ e~e. 

Nessas propostas de espaços em branco vemos marcas 

especÍficas da escrita que ela está aprendendo. Algumas vezes, 

as sílabas resultantes das hipersegmentações se assemelham, ao 

que, em nossa rnetalinguagern, denominamos artigos, preposições, 

conjunções etc.; 

(3) io gato bico ne vazo; 
(4) a gata bica a tnaze da nata; 
(S) nana ~eupego e le; 
(7) vamo.ô e.m po.l!.a L_,(_-ti; 
(8) a Vivi a mava o F~bio, etc. 

Esse fato nos mostra o papel importante da contempl~ 

çao da escrita pela criança~ no processo de construção des-

sa representação da linguagem. 

Isso posto, além da referência aos aspectos da lin-

guagem oral, consideraremos também os aspectos micro-históricos 

do processo de construção de UlTI texto (ou a história da relação 

que cada criança estabelece com cada palavra escrita) para dar­

mos conta de nossos dados (cf. Abaurre, 1988 b). Mencionaremos, 

por isso, durante a nossa anilise, a maneira pela qual a crian­

ça percebe a escrita convencional, como um possivel crit~rio de 

segmentação. 



I I 
I 
I 

I 
l
i 
. 

I . 

. 

. 

I 
I ! 

li 
~ 
! 
I 
I 
!I 

I 
I 

I 
11 

I 

I 
I 
' 

I 

I I 
I 
I 
' I 
I 
I ,, 

I j 

44 

Atentamos, também, para a existência de variações na 

representação de uma mesma unidade gráfica, no interior de um mes 

mo texto ou no de textos diferentes. Assim corno uma criança hi­

po ou hipersegmenta uma unidade em uma sentença, ela pode segme~ 

tâ-Ia, normalmente, na seguinte, ou seja, ela apresenta soluções 

diferentes para o mesmo problema de escrita, resultantes, tal­

vez~ do processo de elaboração e reelaboração de hipóteses: 

(3) O ~aZo caio na meia ... 
• • . ..Lo Jta.:to 6--tc.o name..ia. 

Supomos que a criança já tem consciência dos espaços 

em branco na escrita. O que ela desconhece são os critérios de 

escolha de possibilidades alternativas de colocação desses esp~ 

ços, propondo, assim, formas gráficas variáveis, que refletem di:_ 

ferentes hip6teses locais para solucionar um problema especifi-

co que a escrita lhe apresenta. Este comportamento aparentemen­

te conflitivo pode ser característica marcante de 11 procedimen-

tos epilingUÍsticos 11 (Karmilloff-Smith, 1979). 

Procedimentos epilingUÍsticos sio hesitaç6es, reel~ 

borações, autocorreções etc., ou seja, sio operações espontâneas 

com a linguagem feitas pela criança, numa atividade comunicati­

va> e resultam de sua progressiva tomada de consciência do obj~ 

to lingUÍstico. Esse conceito parece adequado para nomear campo! 

tamentos 1 ingUÍs ti c os não-sistemáticos. E, como a esc ri ta e~O!!_ 

tânea apresenta mui tas variações - evidências de autocorreções, 

l S ·taço-es reelaborações etc. - decidimos utilizar o termo ep_i l€.1- ., 

JingUÍstico para fazer referência a esses dados. 
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Tal conceito aparece no modelo de fases de A.L. pr~ 

posto por Karmilloff-Smith (1986). 

Nio estamos utilizando, neste trabalho, esse modelo, 

pelo fato de ele não considerar as situações dialÔgicas como f~ 

tor constitutivo no processo de construção do sistema lingUÍsti 

co. Trabalhamos aqui com um modelo sócio-interacionista, na li 

nha da proposta de Lemos
3 (1982). Utilizamos, no entanto, o ter 

mo epilingUÍstico para nomear os inúmeroS procedimentos lingUÍ~ 

ticos não-sistemiticos, comuns em nossos dados. Não hi, a nosso 

ver, nenhuma incoerência, aqui, já que o termo passa a nomear, 

apenas, um tipo de comportamento observado e deve ser entendido 

nesse sentido. 

Durante a análise faremos referência aos aspectos pr.Q 

sôdicos da linguagem oral (padrão rítmico e entoacional do por-

tugu~s coloquial brasileiro, pausa e grupo de força), atribuin­

do a eles uma possível relação com as hipo e hipersegmentações 

presentes no corpus. Por essa razão, os definiremos a seguir. 

2.4 Aspectos Prosódicos 

Observando as unidades hipo-segrnentadas em nosso cor 

pus (cf. 2.3 p. 41), parece-nos que elas resultam da percepçao 

do que seria a pronfincia de Grupos Tonais e de Grupos de Força 

da linguagem oral. 

Visto que o Grupo Tonal ê uma unidade rítmica, cnto 

acionai e, portanto, uma unidade de significação, acredHamos que, 
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em um dado momento do processo de A~ E., a cr1ança deve achar que 

essas unidades~ em enunciados falados, podem ser transferidas P.§:. 

ra a escrita, de forma não segmentada. 

A fim de explicitar essa nossa suposição, apresent~ 

remos a seguir alguns aspectos fon~ticos da entoação do portu­

guês brasileiro (ritmo, pausa e grupo tonal), conforme Cagliari 4 

(1981). 

2.4.1 Ritmo 

No que diz respeito ao ritmo 5 , as lÍnguas do mundo 

todo estão divididas em dois grupos: ritmo acentua] e ritmo si­

lábico. Em uma lÍngua de ritmo acentuai, como o português, o di~ 

curso falado constitui-se de unidades r{tmicas iniciadas por uma 

sílaba forte (tônica) que e, por sua vez, seguida por um número 

variãvel de unidades fracas (que podem corresponder a uma ou mais 

sílabas fonéticas). O espaço de tempo entre as sílabas fortes ê 

(percebido como) ísocrônico. Os tempos fortes (tônicas) dos enu.!!_ 

ciados ocorrem em intervalos aproximadamente iguais, independe~ 

temente do numero de sílabas fracas (átonas) que possa existir 

entre duas fo:i'tes. Denominam-se 11 pês 11 as unidades compreendidas 

entre duas t&nicas. 

Se, ao produzir a sentença abaixo oralmente, em ve­

locidade normal, você bater com o dedo em uma superfície dura, 

no momento da sílaba forte, notari corno, em portugues, a recor-

rência das sílabas fortes ~ aproximadamente isocron1ca: 

o 
/Pedro 

o -
es/tuda 

o - o -
na universi/dade de Cam/pinas/ 
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Na transcrição) os pês sao marcados com barras 1n-

clinadas colocadas no início de cada tônica; o símbolo (0) re­

presenta a sílaba forte e o(-), a fraca. 

2.4.2 Pausas 

As pausas podem ser discursivas (quando o falante ÍQ 

terrompe por algum motivo) ou constitutivas dos próprios 11pês". 

Em lÍnguas de ritmo acentuai, essas pausas 6 rítmicas representam, 
. 

às vezes, sílabas fracas (não acentuadas) silenciosas, ou mesmo 

sílabas tônicas silenciosas: 

I -Ele/disse a ver/dade/ -/ -e ca/lou-se/ 

/ ~Apare/cida foi ao ci/nema/ 

I ~Jo/ão / -1 vem a/qui de/pressa/ 

Na transcrição as pausas são marcadas com o !?inal (-). 

As pausas, rítmicas ou discursivas, podem ocorrer em muitas po-

sições dentro de um enunciado. 

2.4.3 Grupo Tonal 

A unidade de entoação do português ê o Grupo Tona1 7 

(doravante G.T.). Apresentaremos a seguir suas características 

principais: 

-e O G.T. e uma unidade rítmica maior do que o pe (por isso pode 

ser composto de um ou mais pés) e ê delimitada por um padrão 

entoacional especifico chamado tom. 
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• Ele representa uma unidade de informação transmitida pelo fa­

lante. Por isso, a divisão de um enunciado em Grupos Tonais 

(G's. T's.) tem um 1 d pape prepon erante na estruturação do dis 

curso. 

• Todo G.T. possui urna silaba saliente t6nica, ou seja; aquela 

sobre a qual recai maior variação de altura melÓdica, sua prin 

cipal caracteristica . 

• Ele pode ser simples ou composto .. O G.T. simples tem urna úni­

ca sílaba saliente. O comrosto, duas. 

• Um G.T. tem, pelo menos, um componente tônico -e, as vezes, um 

pretônico. O primeiro se inicia na sílaba tônica saliente e vai 

at~ o fim do G.T., o segundo engloba tudo o que precede a si­

laba tônica saliente em um G.T. 

Na transcrição, o G.T. ê colocado entre barras du­

plas (// ... //); os p~s são marcados com barras inclinadas colo­

cadas no inÍcio de cada sílaba tônica; a sílaba tônica saliente 

é marcada com um traço que a sublinha; as pausas com o símbolo 

{-); os tons são representados com duas barras verticais li pr!_ 

cedidas da parte pretônica, assinaJ.ada com pequenos traços- -I!, 

e seguidas do desenho do contorno melódico da tônica - -~f'. 

---11- --!V 
//Pedro mor/reu de /fome// -nao !€ !I 

Note-se uma seqUência de dois G1 S. T 1 s. nesse exem-

plo. No primeiro G.T., a sílaba "fou (saliente) sobressai por-
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que carrega a maior varJaçao me16dica que 6 descendente m&dia­

baixa C! f--). No segundo, temos uma interrogação, cuja variação 

melódica é ascendente (!V). 

-r r-- ----J v 
11 -Eu nio /a cho que /seja as/sim // 

Neste enunciado, que expressa certa dúvida, ternos um 

G. T. composto (duas tônicas) no qual se pode perceber duas muda!! 

ças not~veis do contorno melÕdico. Talvez, se o mesmo enunciado 

fosse produzido de forma a expressar certeza teríamos um G.T. sim 

pies com uma ~nica variação mel6dica: 

-- -/1 Eu não/~cho que /seja as/sim 11 

A hipo-segmentação 1le_.6pê!Le.pom/._" (extraída do texto 

2) é um exemplo, dentre vários, em nosso corpus, de uma represe~ 

tação gráfica baseada na percepçao de um G.T. (unidade de entoa 

ção) da linguagem oral: 

---1!--- -
/1 -es /p,<'re por /mim// 

Observamos também que muitas das hipo-segmentações, 

em nosso corpus) resultam da percepçao que a criança tem de G1 s. 

T's., que ela então segmenta em subpartes, ao escrever. !'\esse 

sentido, aproveitamos o estudo de Mattoso Câmara (1970) sobre o 

vocábulo fonolÓgico do português brasileiro~ onde conceituao Gru 

r_o de Força. 
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2.4.4 Grupo de Força 

Para Mattoso Câmara um Grupo de Força: 

"consiste nuJil_ sintagma de dois ou mais vocábulos que 
constituem numa frase um conjunto fonético signifi 
cativo, enunciado sem pausa intercorrente e subor:­
din~do a um acento tônico predominante, que é o do 
vocabulo mais import.ante do grupo. Há normalmente 
grupo de força (a) de um susbtantivo com seus ad­
juntos, (b) de um verbo com seu pronome-sujeito, 
(c) de um verbo com seu complemento essencial etc." 
(1977: 132). 

Para lidar com os nossos dados, consideraremos o Gr~ 

pode Força (G.F.) como um suporte segmentaldeuma proeminência 

acentuai possível em termos de enunciado (unidade fonolÓgica -

constituída de uma ou mais unidades morfolÓgicas - onde ocorre 

uma sílaba acentuada). 

As hipo-segmentações (3) narne.ia; (4) c.o6ome.; (5) ~e.!:::_ 

~; (6) vo.6e.moJLa etc., são alguns exemplos, dentre vârios, em 

nosso corpus, de representações gráficas baseadas na percepçao 

G's. F. da linguagem oral. 

[Yl.a.fme~a..], [c.~lj-om.i], [.íeQ 1 fé~u.] e [vo.só/.'11\.ora] sao 

G's. F. cuja intensidade mais perceptível se encontra nas tõni-

cas de: meia, fome, pego e mora. 
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NOTAS 

(1) Para observar algumas características do texto escolar para 
alfabetização, veja Notas da Introdução, n9 3, p. 14. 

(2) Vale a pena ressaltar que as unidades: clítico, palavra, vo 
cábulo e sílaba, foram mencionadas com o intu~t9 de facili~ 
tar a descriçao de ocorrências, Elas são reais apenas para o 
lingllista; a criança as desconhece. 

(3) A hipôtese construtivista de Lemos (1982,1984) parece rela­
cionar-se com a de Piaget na medida em que atribui ã crian­
ça um papel ativo na construção de seu prÕprio desenvolvimen 
to. A autora, porêm, se identifica mais com Vygotsky (1962) 
uma vez que este não subestima o papel da linguagem em prá­
ticas discursivas sociais no desenvolvimento cognitivo da cri 
ança. Para Piaget, apesar de a criança interagir com os ou~ 
tros atrav~s da fala socializada (sic), o ·seu papel ~mera­
mente comunicativo e a fala egocêntrica predomina na maior 
parte de seu discurso. Os fatores sociais não são considera 
dos relevantes para o seu desenvolvimento e, conseqllenteme~ 

te, temos uma criança que trabalha sozinha a fim de compre= 
ender o mundo a seu redor e, essa fala, na maioria das ve­
zes, pode ser a manifestação desse conhecimento. A fala ego 
cêntrica não desempenha nenhum papel útil na formação da crT 
ança. Aos 7 ou 8 anos de idade, quando efetivamente intera= 
ge com os outros, essa fala desaparece, cristalizando-se em 
algum lugar do pensamento não-verbal, ficando somente a fa­
la socializada. Para Vygotsky, no entanto, a função comuni­
cativa e social da linguagem oral desempenha, desde o início 
da aquisição, um papel importante no desenvolvimento cogni­
tivo da criança. E, numa certa idade desse desenvolvimento, 
ela se divide em fala egocêntrica e fala comunicativa, pos­
suindo ambas um caráter comunicativo e social, mas com fun­
çoes e estruturas diferentes. 

(4) Luiz Carlos Cagliari, 1981, Tese de Livre Docincia- ''Ele­
mentos de Fonética do Português Brasileiro 11 

- UNICAMP, CapÍ 
tulos XI e XII, pp. 122/160. Cabe ressaltar que, para des­
crever os aspectos fonéticos da entoação do português brasi 
leiro, Cagliari se baseou no modelo proposto por Hallida~ 
(1970) para descrever o sistema entoacional inglês. 

(5) Cagliari, Luiz Carlos, op. cit. p. 156. 

(6) Cagliari, Luiz Carlos, op. cit. pp. 130 e 157. 

(7) Cagliari, Luiz Carlos, op. cit. pp. 157/160. 

UN!CAMP 

B'lBLIOrECA CENTRA-l 
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li! ANALISE DOS TEXTOS 

3.1 Critérios de análise 

ocorrência: 

Separamos os 70 textos do corpus em quatro grupos de 

A-1 Grupo Tonal, A-2 Grupo de Força, 

B - Percepção da Escrita, 

C Combinatórias A-1, A-2 e B e, 

D - Variações. 

Em A:J_, agrupamos textos nos quais a percepção de Gru 

pos Tonais da fala deve ter atuado como ponto de referência pa­

ra a representação gráfica de algumas unidades. 

Em A-2, os textos agrupados apresentam algumas re­

presentações gráficas baseadas, talvez, na percepçao de Grupos 

de Força da linguagem oral. 

Em~' agrupamos textos nos quais algumas das propo~ 

tas de espaços em branco devem ter sido baseadas na própria re! 

~epçao da escrita em geral. 

A apresentação de A e~ em separado tem como objeti 

vo ilustrar a maneira pela qual a percepção da linguagem oral e 

da escrita atua no processo de identificação dos espaços em bra.!!_ 

co pela criança. Entretanto, essas ocorrincias (A e B) nio aco~ 

tecem sempre separadamente; além de combinações entre elas no :i!!: 

terior de um mesmo texto, podem ocorrer, na maioria das vezes, 

variações na representação de uma mesma unidade gráfica. Por 1s 
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so, em C (combinatórias A-1, A-2 e B) agrupamos textos nos quais 

ocorreram combinações entre G. T. e percepção da esc ri ta, G. ~.!:: 

Qercepçao da escrita e, em Q, textos que, além de combinações, 

apresentaram variações na representação de uma mesma unidade grá­

fica. 

3.2 Análise 

Considerando o texto como um momento Único de c.ons-

trução, passaremos a descrevê-lo e analisá-lo com o objetivo de 

identificar os aspectos da linguagem oral possivelmente envolvi 

dos nos critérios de segmentação utilizados pela criança. São a 

penas hipóteses, uma vez que na o possuímos gravações nas quais 

a criança justifica, comenta ou questiona um procedimento partl 

cular com a escrita. Esta atuação da criança nos ajudaria, tal­

vez, nâo só a justificar nossas suposições, como também a avali 

ar a construção do sistema de escrita elaborado por ela. 

-Este trabalho pretende, porem, ser suficientemente 

instigante para levar a outras pesquisas mais sistemáticas, atra 

vés de um levantamento de corpus com um controle das variáveis 

consideradas relevantes. 

Nos textos que veremos a segu1r, explicitaremos uni 

dades gráficas cujas representações devem ter sido baseadas na 

percepção de Grupos Tonais da linguagem oral: 
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A-1 -- Grupo Tonal 

(9} eu6uina6e.tajunina e.-!lo.te.balã.o ani.amãi ela-6-ü .. ouc.o 
.t e.te 

Silmara 

Presumimos que, para propor tais unidades gráficas, 

Silmara deve ter se baseado na percepção do que seria a pronun-

cia dessas partes do enunciado: [~ . .:z (w.\.."n..;J..'{s.::.k}u.. 1 --r~LT\(], J, 

,tet ba't~e; J [<'>·"'-t"''ml'L], [&La llko.o Kõ'tetjL J. 

Sabendo-se que o G. T. é uma unidade de informação que 

se manifesta na fala, por um padrão ritmicojentoacional especi­

fico, pode-se dizer que Silmara identificou, provavelmente, qu~ 

tro unidades de informação (Grupos Tonais - cada um com um en-

contro entoacional próprio) e reryresentou-as na sua escrita. 

Achamos que, nao fosse a topicalização 1 do sujeito e 

a repetição do anafórico "ela" introduzindo: fiic.ouc.o.t:e.t:e~ Sílma 

ra poderia ter hipo-segmentado assim: aniamãifiic.oucoXe.te.. 

Note-se que Silmara nao grafou o ~ e o l. em 6eta e 

hote, por influência, talvez, da própria pronúncia. Muitas ve­

zes, o som de um s ou 1 travando sílaba não é muito perceptível, 

não fornece, assim, indícios suficientes para o uso de mais uma 

letra nesse contexto. Ainda no que se refere ã pronúncia, a nao 

representação do traçado cursivo da seqUência nh (em aniamãi) d~ 

ve ter muito a ver com a maneira como são pronunciadas as seqUê,!! 

cias de vogais grafadas com nh: (cf. Abaurre, 1988 b). 

Ainda conforme Abaurre (1988 b), Silmara talvez não tenha graf~ 
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do o !! (em co.te,te.) por nao dominar a exigência ortográfica de se 

representar pelas letras m ou ~ a qualidade nasal da vogal em f_! 

nal de sÍlaba. Por outro lado, Silmara grafou o~ em 11 6Ic.o!!:eo.t!?:_ 

~e" por observaçio, talvez, da pr6pria ortografia. 

(1 O) A Li..t-L moneo ea La.ta.õo!Loumuitu 

Va-La Lala6icoucomedodimo1La 

llma 

Note-se que llma nao "apresenta problemas de segmen­

tação na frase inicial em que usa um vocabulário de ocorrência 

freqUente nas atividades de escrita da escola. Entretanto, quaE 

do passa a escrever frases de sua autoria, operando, talvez, com 

a sua expressividade discursiva, hipo-segrnentações ocorrem. 

Ela parece transpor para a linguagem escrita uma ca 

racterística do discurso oral, ou seja, [ia] e [d.a..'La] introdu-

zindo os fatos. Esse recurso e mui to utilizado em narrativas o 

r ais de crianças nessa fase. Por outro lado, o uso de 2: em e_a. mo~ 

tra que essa criança baseou a sua proposta grificanaobservaçio 

da pr6pria ortografia. 

Lala~o~oumuitu e Lala6iQOUQomedodi~ podem ser re 

presentaç6es grificas baseadas na percepção do que seria a pro­

nGncia de G's. T 1 S •• · 

Note-se que Ilma nao continuou o seu relato: La.Ea&i 

couc.omedodimo!La. (sozinha, quem sabe). Acreditamos que, nessa f~ 

se, nem todas as crianças ji sabem que devem terminar o que co­

meçaram a escrever. Talvez elas ainda não separem as atividades: 
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falar, ler e escrever. O mais importante, nesse momento, é 0 ato 

discursivo que se manifesta via fala/escrita. 

Nos textos seguintes salientaremos representações gri 
ficas possivelmente baseadas na percepção de Grupos de Forç~ (G' s. 

F.) da linguagem oral. 

A-2 -- §rupo de Força 

(11) eu ~ou mu~to 6tliz am~~haQaza e. 

tão legai incaza e ltgau. 

Luciana 

Observe-se que Luciana hipo-segmentou am,Lnhacaza e 

~ncaza. Pode ser que, ao escrever, ela tenha sido influenciada 

pela percepção do que seria a pronúncia dessa parte do enunc1a-

do. Na linguagem oral [a.'lni..Jla. 1 Ka..za..] e ['k'Ktz.a J são G's. F. 

intensidade mais perceptivel esti na tõnica de casa. 

cuja 

Note-se que ela se utiliza do ponto final no térmi­

no de cada linha, mas isso não quer dizer que esteja usando con2_ 

cientemente esse sinal de pontuação. Parece-nos que está empre-

gando aquilo que lhe ~ cobrado na atividade escolar de escrita 

de frase. 

Ao escrever caza. com!;. ela se utiliza dessa letra 

para representar o som [z], visto ji ter notado que essa ~ uma 

possibilidade ortográfica, nesse contexto, em outras palavras da 

lingua. A representação ineaza com ~ ao invis de rn travando si-
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laba, mostra que ela nao domina, ainda, o uso dessas letras. 

(12) umave.Ló uma pombinha que 6e-& um ninho na c.at>a 

da moça 

moça viu a pombinha vuando no L>e..u e a moça 

pemcou que ela e~~ava eL>c..omdeno 

qaua c..oiza no .te..ih.ado e_ a moç_a 6oi vefl. o 

quequetinha no tinha um mute de. 6ilhde 

pomb.,lnha 

Marta 

Observe-se que Marta parece transpor para a lingua­

gem escrita uma característica do discurso oral, ou seja, a sua 

11 ContinuidadeH. 

Ao hipo-segmentar uma.vei.6 e queque.:t--i..nha, ela deve 

ter sido influenciada pela percepção do que seria a pronúncia des 

sa parte do enunciado. (J..Lnta 1veí.s] e [ke.t.L':tjl:pa..J são G's. F .. 

Em 6ilhde ela ~ode ter deixado de grafar o ~ porque 

na pronúncia esta vogal provavelmente não ocorre: [(LÀái·-F'btJa.J. 

Nos exemplos seguintes (13 a 19) foram marcadas com 

um t-raço seqliências de vocábulos que podem ser G1 s. F. 2 na fala: 

(13) O coelhinho mo~eu aabepuque o ~elhado 

~a~u ~o coelhinho. 
Alberto 

(14) Eu go di vo~e pocevo~e ê bonito 
Gicilia 



(15) O ome.bateu o~e.mo nope.lCOAho 

do ame. 

Ailton 

(16) O menino eone.o panapega ajanahaca 
e naope.gou 

(17) 6~i~ha vapaooz~tha jaja 

mamãe. o papai 

Kellen 

11m a 

(18) Meu pai me.de.u um c.achoJUtinho. 

que ce.chamava ToZo e.u e.mci.me.i. ele. 

tudo que. e.u e.mcime.i ele apne.nde.u. 

Andreia 

(19) a menina chamAe. Soni.a ne.neina 
o me.nio chamaAe. 3 pauto 

Sirlene 
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No item B que veremos a seguir, explicitaremos un1-

dades gráficas cujas representações podem ter sido baseadas na 

observação da escrita. 

B -- Percepção da Escrita 

As informações que a criança já incorporou sobre a 

escrita podem ter a ver com as suas propostas de segmentação. Nos 

dias de hoje, quase toda criança presencia manifestaç6es de es-

crita no seu cotidiano, tanto atrav~s das pessoas, a seu redor, 
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como de anúncios televisivos, livros, jornais e revistas que, de 

~ certa forma, levam-na a perceber os espaços em branco ent1·e uma 

I palavra e outra. Por outro lado, apesar de a instituição esco­
l 
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lar, não trabalhar explicitamente com a segmentação da escrita, 

enfatiza, na fase inicial da alfabetização, estruturas, tais c~ 

mo: a abelha, o elefante etc., que levam a criança a notar os es 

paços em branco entre as palavras. Portanto, essa vivência, tan 

to fora como dentro da escola, pode fazer com que o aprendiz nao 

so incorpore formas convencionais previamente vistas, como tam­

bém faça considerações acerca da escrita e intua que há formas 

para a segmentação de um enunciado escrito e passe a sugeri-las. 

Nos exemplos seguintes, veremos algumas dessas propos 

tas (idiossincrãticas) indicativas de que as crianças inferem u 

nidades ~ tais como: o, ~' um, uma, de, em, com etc., a partir de 

observações de casos em que essas palavras ocorrem isoladamente 

na escrita em outros contextos. 

(20) A Cam-U'..a Va.l a o -- pahq u e.. 
o menino de uma ahvoJt..e. pa.Jta Camlla. 

A mama e. de um c.ac.hotw pana Cam.i.ia. 

o papa-<- e bonl.to. 

A nH?.n-<-na .tem um c.atvw 

Luíza 

A estrutura discursiva da cartilha é evidente nessas 

frases soltas produzidas por Luiza. A utilização do ponto final 

Teflete mais uma exigência da atividade escolar de escrita de fra 

ses do que o uso consciente desse sinal de pontuaç~o. 

Atrav6s da cartilha, ela jã deve ter inferido que u 
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nidades gráficas tais como: ~' ~' um, uma e de podem ser autôno 

mas na escrita. Pode ser que dessa inferência resultem as solu-

çoes: a o, de um e de uma. 

(21) etca uma v e...L.õ uma gata 
mu-Lto õab,Cda e{ a c.aç_a mu~.ta. co iDa c.aç_a 
n.ato c.aç_a. va.Jr.-i.a-6 c. o i.& a.& afLJLanha "" p e-6 .6 o a-6 

a a e.na Lauc.a. um menino Unha medo da guela 
ga.ta a que.ta ga;ta e.Jta. f.ouc.a uma menina :tinha 

medo da oue.la ~ata ai 

!e.vcuw a que..ta gata ma.uvada p!ta loja. 

(22) En.a uma ve-6 uma án.voJte. bonita e xegou 

O namoJr.ado da cela a.Jr.voJr.e e eLa üic.ou 

c.omZe.nte. ele e ela 6im 

Fátima 

Marli 

Note-se como a observaç.ão da esc ri ta e as inferências, 

que tal observação permite fazer, atuam como identificadores de 

posições de corte. Marli e Fátima já devem ter notado que as unl 

dades ~ e de podem ser também separadas na escrita. Daí as suas 

propostas: da que.la, & qaela e da eeta. 

Fátima propoe da c.e!a com a letra ~· porque jâ deve 

ter observado que ela ê utilizada nesse mesmo contexto para re-

presentar o som [k}, cf. casa. 

(23) Ena uma ve.z uma Jtoza ef.a êJta 

mu-to .tLte. ai na.t. e.u uma no za 

veme.lha a.Z a Jtoza 6.ieou c.om ;te.n.te 

ai na~eu talt naza a Jtoza nao quen.Za 
hai de. .tá maL& ve.i. um homem 

e 1wo c.ou ela 

Otaciano 
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(24) Etur.a uma ve.-i.ll urna ga.to e. uma !La.to 

o gato qu.vt,la pe.gaJt a ttat:o em .tão o ga.to c.otLi.a 

rnu..i.to na c.a.óa o !lato llu.b..to no .t;..e..tado 

e o gato .&i..g..i..o a :te.o o :tili..ado e o JLa:to caio do 
:t e.il-i..a do 

e o gato caiu tem bem o Jta.to c.aia ~m um 

pa!L de. meia e o ga.to caio im um baude. 

de gãua 

Danielle 

Supomos que, através da cartilha, essas crianças já 

devem ter notado: ~' com e em como itens isolados na escrita. Daí 

as representações: com .te.n.te., e.m .tão, a .te.o. 

Acreditamos que hipersegmentações como Jtao c. ou e 

tem bem resultam da pr6pria atividade de escrita, que cria, na 

maioria das vezes, um contexto favorável às segmentações. Por e 

xemplo, a criança freqUentemente necessita interromper o gesto 

de escrever para tomar decisões sobre a adequação de um determ~_ 

nado símbolo ou a forma gráfica de uma determinada palavra. Es-

sas paradas podem, muito facilmente, definir posições de corte 

para a criança nessa fase. 

Observamos que, nesse processo, a criança, algumas 

vezes, tende a dividir o vocábulo em duas subpartes, sendo que 

ambas ou uma delas lhe e familiar. 

Danielle pode ter reconhecido bem como uma unidade 

autônoma, dai: Zem bem. 

Embora, as vezes, seJa difÍcil saber qual a interpre 

tação da criança, julgamos que as similaridades de uma ou ma1s 



I 
i 

I 
I 
I 
I' I 
' 

I 
I I 
I i 
I 
J! 

I 
I 
I 
' ' 
I 

I 
I 
I 
I 
~ 

I 
I ' 

I 
I 
I I 

I 
I 
i 

I ' 

I 

62 

unidades podem ter um papel importante na maneira pela qual ela 

resolve seus problemas de segmentaçio. Os dois exemplos seguin­

tes são tipicos dessa ocorrência. 

(25) O Nata! t~aó mu~ta ne!~z õidade 
Marcelo 

O resultado da tarefa em que Marcelo teria que dese 

nhar e escrever algo sobre o Natal foi o desenho de um papai nQ 

e1 e a mensagem acima. Parece-nos que, ao escrever, ele dividiu 

felicidade em duas subpartes familiares a ele: 6eliz e ~idade. 

Ele se utiliza da letra s para representar o som [s] 

tidade, visto já ter percebido que essa é urna possibilidade or-

togrâfica, nesse contexto, em outras palavras da lÍngua. 

(26) O gato ei de b~ha. 

O ~a~o ~e bola po gato. 

O ga~o ba ma ebala. 

Liliane 

Liliane produziu uma série de frases soltas, salie~ 

tando a influência negativa do modelo escolar a que foi exposta. 

Ela acerta a escrita convencional quando utiliza palavras conhe 

c idas. Em ne.. bola., o i tem bola deve ter atuado como referente P..!:! 

ra o corte. 

Como jâ foi salientado em 3.1, o intuito de aprese_g 

ta r as ocorrências f2 e ~ em separado teve como objetivo ilustrar 

a maneira pela qual a percepção da linguagem oral e da esc ri ta 

pode atuar no processo de identificação dos espaços em branco PE 
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la cr1ança. Essas ocorre-nc1"as nao t · d acon ecem sempre Isola amente, 

elas se combinam no interior de um mesmo texto. Por isso,no item 

C (Combinatórias A-1, A-2 e B) agrupamos textos nos quais ocor­

reram os mais diversos tipos de combinações. 

C-- Combinatórias A-1, A-2 e B 

C-1 -- Combinações entre Grupo Tonal e Percepção da 

Escrita 

(27) Eu golto da rn~nha Ehco!a 

poc..e. e. laêbonl.ta 

Valdecir 

A percepçao do que ser1a a pronúncia de um G.T. po­

deria ter resultado na representação gráfica: êlaêbonita. Entre 

tanto, ao grafá-lo, a identificação do e como uma unidade gráfi 

ca autônoma deve ter dado origem ao corte: ê taêbonita. 

C-2 -- Combinações entre Grupos de Força e Percep­
ção da Escrita 

( 8) O Fábio a ma.va. a Vivi. 

E a Vivi a mava o Fâb~o. 

E o Fâbio cazca V~vi. 

E a Vivi gãoou o nene. 

E o Fábio 6icoalege. 
Fabiana 

E muito provável que essa criança já tenha notado a 

existência independente do ~ na escrita (e, conseqtlentemente, te 
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nha sugerido amava). 

As representações gráficas Qazca e 6icoatege ao 1n 

ves de casa com a e ficou alegre resultam da percepção do que s~ 

ria a pronúncia dessas partes do enunciado [ 1 ~z.!<a.], f{LKca'it.FlJ 

que se constituem em G's. F .. 

(28) E~a um vez uma eaju c..~u amo dioeia c..ho diaeio 

a c.ho o c..aju 

Sueli 

Note-se que Sueli nao apresenta problemas de segrne~ 

taçâo na frase inicial em que usa um vocabulário de ocorrência 

freqUente nas atividades de escrita da escola. Entretanto, ao e~ 

crever o seu texto, ela não s6 hipo .e hipersegmenta como tamb~m 

formula hipóteses silábicas para algumas unidades. 

Essa criança interpretou suas hipóteses para a pro­

fessora (Ver ap~ndice- texto n9 28): ~lu= caiu, orno= nomato, 

d~oeio z daíomenino, eho = choro etc. 

Observe-se como G' s. F. da linguagem oral foram repr~ 

sentados graficamente [ T....o 1'ln<J.t.uJ e [d....'l.-i..o"1'1'1-i.'rú...,.__.u..). 

a c.ho deve r e sul ta r da percepçao da própria escrita. 

Jã a nao representaçâo gr~fica do u final uode resultar da pr6-

prla pronúncia: [ajo] . 

Nos seis exemplos seguintes, marcamos com um traço 

o G.F. e com dois) momentos em que a percepção da escrita pode 
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ter servido como crit~rio para as hip6teses das crianças: 

(29) Eu ganhei um c.ac.h011!Únho no natal ele ê: bonJ..i:i.nho 

e...te. ê muito pe.quine-

ninho de. mai-6 pa-'La pe.ga.Jt e.te 1>..tna.t e.R.e malte. e.u bJtJ.. 

que.i e f.e.mph..e..i e im-61..-

ne.J. e ele vo-t apJte.ide.vw ap!Le.de.no e 6ic.ou cuidado 

da c.a.óa e.m.tJLou 

um ladJtã.o o meu cac.ho!t!Linho lta.6gou .6ua c.au.6a o 

iada!Lã.o .6aiu 

c.a tl!.a..be.Jto lLa.t.gado .todomudo JtiJtão da .óua c.an.a. 

;to do mudo .6 alu 

c..oJtJte.ndo a.:ttr..a.i..t. do .tadnão nJ..do do l..adJLão o ladJtão 

XOIWU e 

pJtome_.te.u que. nuc.ama.-L.õ no vai ali na que.la 

c.a11 a 

Marcelo 

(30) ElLa uma ve. uma menina a Jtumou uma c.o.te.guJ..nha 

e 6oJ..biea. c.a me.n..tna a c.oie.gui..nha de. um pê: 
de maca pana a menina 

c.odoe..ta. 6oi ve.o pê de. maça dJ..nha maçazJ..nha 
Celia 

(31) Meu pa-i. e legal 

Me.upa-<- e. mu.i:to .f_e_gat 

po~que ele da chiclete denden 

e pipoc.a papa-t. tambe.m da 
4evi~:tlnha e da :também de 
üigu~iha. papai e legal po~qu.e 
bi~c.a c.om migo papai e legal 

pMq<Le joga 6utebol 
Flavio 



(32) O 6oguet• 6oi •• ••paco e 
e.nc.ontl!..ou alua 

e .ti e.n.t11.ou .tua 
o rio e.nc._on.t.Jtou 

e paJLou na .tua. 

e v~o um homem e~thanho na lua 

Junior 

(33) A Zazi gotava do Vudu o Vudu e ~abato 

e a Zazã e. Jt.abun-tta 

Silmara 

(34) Mamãe v o da u ma panela de. bne.ze.te. e a .6-ihoJta 

vai 6.<'.c.a6ei.izi 

José Ricardo 
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Observamos também que, em alguns momentos, a crian-

ça segmenta em cada sílaba de um vocábulo. Isso pode ter a ver 

com a silabificação enfática da linguagem oral, como também com 

a percepçao de como a escrita é abordada na escola, isto é, com 

as técnicas de ditado a que ela é exposta. Como ainda nao sabe 

lidar com as convenções ortográficas, a criança pode, de certa 

forma, recuperar tudo isso ao formular suas hipóteses de coloca 

ção de espaços em branco na sua escrita. Vejam-se os seguintes 

exemplos ilustrativos: 

(4) .babe po que a gata e boa pa!La. caça !Lata 

A ga.ta fiica a :t11..a.z e da tr.a.:ta 

A gata i a e.6.:ta c. o me. no a II..a:ta 

A gata a-Lnda e..õ;ta. eo6ome 

A ga:ta m-<..a 

a gata a. c a bou c a na :ta 

[1 gato ama a gata 

Marcelo 
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Note-se que os acertos de Marcelo têm a ver com ovo 

cabu1ârio de ocorrência freqUente nas atividades de escrita da 

escola. E, ã medida que se afasta dele e passa a representar 

seu discurso, hipo e hipersegmentações ocorrem. 

o 

A pronúncia dos G's. F. [~ll.e.s:ta.ko 1 m11l\.l] e fkÕl)-rn..'q 

deve ter auxiliado na identificação de jae6taeomeno e eo6ome co 

mo unidades de escrita. 

Acreditamos que a c.a bou foi representado silabica­

mente por razoes puramente enfáticas e expressivas. O fato de a 

criança, talvez, repetir para si o enunciado i medida que escre 

ve, faz com que represente por meio de cortes as pausas e alon-

garnentos das sÍlabas, presentes na linguagem oral. 

Marcelo pode ter feito isso, a fim de enfatizar a-

quele momento, ou seja, para ressalta r que a gata realmente 

['a'ka 1ho Ka..'xa :ta ] , ele recupera ortograficamente a silabific~ 

çao enfática da linguagem oral assim: a ca bou. Note-se, porém, 

que a representação grifica do u final resulta, provavelmente, 

da observação da própria escrita. 

Como outra hipótese, supomos que essa criança jâ d~ 

ve ter inferido, através das silabificações feitas pela profes­

sora ao ditar, que também é possível representar a escrita sila 

bicamente. 

O mesmo se aplica aos textos de ~la~deir, Denas e 

Ailton> que veremos a seguir. Marcaremos o G.F. com um traço e 

com dois, as silabificações; 



(35) A m~caeho~a moA de u ata~a da me~ina 

Claud.eir 

(36) O ~ato oa 1 u na~ede 

A tomada ~ do vovo 

A auta A~.tene 

Denas 

(37) O men~no e~ta 6azendo comida 

paAa o za ml glho 

Ailton 
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Vale a pena ressaltar que, em alguns casos, a sila­

bificação pocle ser decorrente das interrupções causadas pelo pr.§ 

prio ato de escrever. Por exemplo~ a criança, muitas vezes, in-

terrompe o gesto de escrever para tomar alguma decisão sobre a 

adequação de um símbolo. Essas paradas podem, facilmente, esta­

belecer contextos favoráveis ã segmentação, para a criança. 

Note-se que a pronúncia das vogais grafadas com nh: 

["lll,~ka.joxa.] deve ter servido de base para a grafia C:niaca) sem 

o nh proposta por Claudeir. Jâ Ailton não grafou o g antes do i 

e nem o n antes do .b_ em (giho), o que tamb.ém é muito- freqUente 

nessa fase, uma vez que, além de o traçado cursivo dessas letras 

ser muito complicado, a criança leva algum tempo para notar que 

a escrita exige dois símbolos para representaT um Único som. 

Em todos os textos apresentados até agora, tentamos 

mostrar que as hipo-segmentações (por G's. T's. e G's. F.) par~ 

cem resultar da tentativa da criança de representar graficamen­

te o seu discurso, elaborado no momento em que desenvolve uma a 



69 

tividade particular _de escrita. 

Entretanto, vale a pena ressaltar que os dados com 

os quais estamos trabalhando apresentam um bom número de situa­

çÕes dialÕgicas e sã.o elas que nos permitem explicar as hipo-seg_ 

mentações. 

Os turnos dialÕgicos incorporados aos varlos textos 

revelam que algumas crianças parecem hipo-segmentar mais quando, 

como narradoras, procuram representar a prôpri~ fala de suas pe_!_ 

sonagens. Ao incorporar no seu discurso a fala de algumas de suas 

personagens, a criança parece estar operando com uma hipótese de 

escrita na qual diálogos devam ser escritos conforme ela perce-

beque eles ocorrem foneticamente (cf. Abaurre, 1988 a). Conse­

qUentemente, ocorrem hipo-segmentaçôes. 

Vejam-se a seguir alguns textos em que situaç5es di 

alÓgicas foram incorporadas: 

(2) Vidi e. Pauto tío.Jtéia no bohque. la e..te.h bJt..<.c.atúio 

umito e adive.JL..tLtêio .ta e..t.e..o .óobiJtão na aJtvoJte. 

e c.abaxão uml:to pa.ó.óaJtinho.ó e. balãm .óaJtao na 

á!I.voh..e. quadode.Jt!Lepe.nte. e.-te.o viJtão uma c.obJta.. no xão 

Paulo dice. deixa quoe.u mato não nãova e.hpilte.pomi 

Valdete 

Note-se que hipo-segmentações acorrem com mais fre-

qUência. na introdução do turno dialÔgico: 

_quoe.u mato não nãova e..opê1te.pomi 11
• A partir do clímax (quandode_:!: 

repente), quando a expressivirlade discursiva parece fazer parte 

do processo de construçâo dessa escrita, ocorrem hipo-segmenta-
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çoes que, seguramente, devem ter sido influenciadas pela peTce
12 

ção da pronúncia do G.T. [e.s1pt.rL p..:-r 1 1f'l."t] e dos G's. F. . ..... 
[Koâ:J-<.L<Á-e.xe'p~tJA-], [k.lfeo] e [~dvõ-] presentes no enunciado. 

Além da referência ao próprio ato de escrever, que 

erra contextos favoráveis ã segmentação, Valdete deve ter reco-

nhecido a subparte -familiar a ela: balão (talvez) para a sua pr~ 

posta balim 4a~io desse jeito. 

Doravante, os textos, em que situações dialÕgíca~ f~ 

rarn incorporadas, serão marcados com um (D) na frente do número. 

(D) (6) Ena uma vez um menino ele 

e..6.ta.va coJLe.no adai__ e.f.e. 
paJtou ev_,{_u. um mo-6o e_ o rno.6o 

6alou e.i paJtaj__,ó ele paJtou e.flalou 

uque. ode. vo.6e.vai e.uvou paJta 

ca~a vemo QOm~go ode vo~emaha 
e.u moho a.tl bax.o 

Rosângela 

E fâcil observar que essa criança transpôs as estru 

turas de sua narrativa oral para o seu texto escrito. Ela apre-

senta os fatos continuamente, ligando, muitas vezes, o 0 ~" a 0.!:!_ 

tra palavra: .edal, e.v~u, e.6a.tou etc., características da lingu~ 

gem oral. 

A fim de mostrar a incidência de hipo-segmentações 

nos turnos dialÕgicos, apresentaremos, a seguir, uma divisão que 

fizemos do texto,marcando o possivel turno entre os interlocuto 

res: 



(D) (6) E !La uma vez UI"'! men.úto. 

E f. e. C.h.tava c.oJteno. Eda.l ete. palLou eviu 

E.-i.. pa!taill! um mo.óo e 

He paJtou 
o mollo óa.tou; 

eáa.tou: Uque? 

Ode vo...sevai? 

Eu.vou pana c.a.oa. 

Vemo c.omigo? 

Ode vali e.moJta? 

Eu mono ali baxo. 

71 

Note-se que, na maioria das vezes. os turnos sao mar 

cados pelo verbo falar. 

As hipo-segmentações: e.dai, e.v~u, e6a.tou, paJtail.l, 

u.que., vo4e.val. e.uvou e vol.lemoJta são representações gráficas de 

G's. F. cuja pronúncia deve ter servido de base para Rosângela 

identificá-los como unidades de escrita. 

Em vo.6e.vai e vo.6e.moJta, Rosângela usou a letra ~ ao 

invés de c porque já deve ter percebido que ela é usada nesse mes 

mo contexto para representar o som [sJ. 

O discurso das situações dialÔgicas, em nosso cor-

pus, ê, na maioria das vezes, direto, isto é, a criança reproduz 

o que o falante realmente disse, sem introduzir mudança alguma: 

(2) Paulo di_c.e.: naova. e..bp'é,Jt..e.poml 

(6) o mo.bo üatou: Ei_ paJz.a-i.õ 

Todavia, no texto qne veremos a seguir~ observamos 

a incorporação do discurso indireto. Ao contrário do discurso di_ 

reto, a forma lingUÍstica realmente empregada (pelo falante) não 
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~ reproduzida integralmente, o que gera mudanças de ordem estru 

tural e faz com que a sua elaboração seja mais complexa para a 

criança nessa fase. 

(D) (38) A 6am;l~a do vovo &alou que 

dom/ngo ia no -6-Z:t.io o vovô balou .tale.ga.u. 

Jussara 

Assim, ao invés de "a família do vovô falou: vamos 

ao sitio domingo", Jussara incorporou ao seu prÓprio discurso a 

informação de que "a família do vovô falou que domingo la no sí 

tio", gerando, assim~ mudanças de ordem estrutural. Já ao repr.2_ 

duzir a resposta do avô, ela Teassumiu o discurso direto e aca-

bou hipo-segmentando: o vovô balou ta..te.gau (G.F.). 

Nas quatro situações dialógicas seguintes, marcamos 

com um traço seqUências de vocábulos que podem ser G!s. T's. ou 

G's. F. na fala; com dois, momentos em que a percepção da escri_ 

ta pode ter servido como critério para as hipóteses das crlan-

ças: 

(D) (1) Eu nu~ na p1uüa na e"'dad"' doó 

menoni~ eu pengun~ei pana um 

muieci o ceu »orne e eli üalou 

qeii cixamava Adii~a da Santo. 

Ronaldo 
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(D) (7) A ca~>a da vovo c l.i.nda. 

quem mo~a na ea~a da vovô ê a 

U.t.i .. 

Lili ajuda a vovo: 

-- Vovô 6ala o b4igada Lili? 

Lili: 6ala d~nada vovô. 

Vovõ Qala vamoh 6aik Lili? 
-- Pana onde vovô pa~a onde pa~a 

6 e.i.Jta oba: 
--- e oque eu que~ia vovo. 
-vovo e Litl 6ol a 6elna. 

LLf..i go.ó:tou da óeiJta vovô 6alou go.õ.tou.. 

a Lili eu ado~ei vovõ. 

- eu . .tambêm go-bte LLU. 

vovô óala vamo.ó em pona Lill. 

vamo li .óin. v ovo. 
-vovo ja jegou a 6ua ea.óa. 

L~l~ 6o~ teitedo pulait coitda. 

Marli Salvador 

(D) (39) O pavao ca.-lu naJtede. e maxuc.ou 

não cã e linaomaxucou 

(D) (40) O gato 

o vovo 

Gilmara 

e a gata Doi na ea.óa da 

óalou e.ói gato a !tomou 

-v ovo 

-uma gata e a vovo u que ga.to bonitinho 

A vovô 6alou be:to vanhaqui 

conhe.óe e.óe gato bonitinho 

Vera Lúcia 
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A alta freqtlêncía de hipo-segrnentações nos __ turnos dia 

l&gicos mostra que elas tendem a ocorrer quando falas reais sao 

representadas, isto ê, quando a criança transpõe o discurso de 

suas personagens para a escrita, tal qual ela o percebe foneti-

camente. 



Retomando os exemplos: 

( 1 ) el' &atou qet.i. ou amava Ad,é.t,;o; 

( 2) Pauto di.ee.. .. nãova e..tJpê!rA?.pomi; 

( 6) ... e..te. pa.Jtou. e fi alo~ uqu.e ode vo..sevai.i 

( 7 ) •.• U.t,é fi ala, d.üada vovô; 

(30) não eâ e li.nâomaxucou.; 

(40) A vou~ 6alou be~o uanhaqu.i; 
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(Ver textos 47, 48, 61, 62 e 63 - situações dialÕ­

gicas), 

observamos que os turnos dialÓgicos nos possibilitam comprovar 

que, em algum momento, a crlança ê, de fato, influenciada pela 

linguagem oral ao tomar decisões sobre a segmentação de sua es-

cri ta. 

Antes de passarmos ao item D - Variações, gostarí~ 

mos de, entre parênteses, ressaltar como hipótese que as tôni-

cas das palavras parecem desempenhar um papel importante nesta 

relação fala/escrita para a criança. 

O exemplo (26) O Jta:to tte bola p!Lo ga.to nos ajudará a 

explicitar essa nossa suposição. A sali~ncia tõnica pode ter le 

vado a criança a reconhecer uma unidade conhecida [1bo.fa.] no in-

terior de um todo maior [,xe 1 i:>JL:L-] e, ass1m, representá-la como 

unidade de escrita. 

Isso na o se aplica somente às unidades conhecidas. A 

creditamos que, em termos gerais, a sílaba tônica de algumas p~ 

lavras deve~ num dado momento, assinalar um ponto de corte pos-

sível para a criança nessa busca de espaços em branco para a cons 

trução de sua escrita. Vejam-se alguns exemplos: 



C 4) A gata bica a t~taze da Jta.ta; 

( 7 ) Vamo-6 em poJta Li..li; 

( 8 ) O Fábio a mava a Vivi; 

(21) Ai tevano aquela ga~a mauvada; 

(22) O namoJtado da ~ela ãJtvoJte.; 

(23) A Jtoza 6Leou com .tente; 

(29) ... pe.quJ..ne.n.<.nho de. ma..( -é etc. 
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Por outro lado, achamos tamb~m, que a criança não se 

gu1a simplesmente pelas tônicas das palavras. Acreditamos. sim, 

num componente tônico criado ou percebido por ela e que resulta 

do prÓprio ato de escrever, C.a relação fala/escrita envolvida nes 

se processo. Sublinhamos com linhas pontilhadas as possíveis tô 

n1cas: 

( 7 ) Vovô 6ah o b;c~gada LéU. 

(30) uma me.n-i.na a JLUmou uma c..o..te.gu-i.nha 

Em: 

(23) ve.i um homem e Jtao cou e.La 

( 2) e balãm lJaJtão na ánvo4e 

vemos que tanto a síliba JLao como eou podem ser percebidas co-

mo igualmente tônicas, durante o ato de escrever e,portanto, uma 

delas pode, em algum momento, ter assinalado um ponto de corte 

para a criança. O mesmo se aplica ao exemplo (2) seguinte ba~ãm 

l!aftao. O fato de a criança ter identifica·do a sílaba .tãm como um 

ponto de corte, indica que ela possa estar atribuindo um signi-

ficado a baLãm (Ver sit. dial6gica p. 69). 

Em suma, é muito difÍcil afirmar quando a criança dá 
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prefer~ncia a um aspecto em detrimento de outro~ ou seja, qual a 

sílaba tônica considerada. Diante disso, sô nos resta supor a e 

xistência de um componente tônico definido localmente, que se s~ 

lienta naquele dado momento. 

Gostaríamos de ressaltar que, ao considerarmos o a-

cento tônico como um possível ponto de corte para a criança,não 

estamos abandonando a hipótese de segmentação baseada na perce_E 

ção da escrita. Achamos que ambas as hipÓteses podem conviver, 

sendo impossível, portanto, prever em que circunstincias ocor­

rem, ou qual ê a mais preponderante. Achamos, sim, que, nesse 

processo, tudo depende da própria criança e do momento em que ela 

se depara com um problema específico de escrita. 

Passaremos a seguir as variações narepresentaçiode 

uma mesma unidade gráfica. 

D - Variações 

Todos os exemplos agrupados neste item, além de re-

presentarem as mais variadas formas de segmentação, apresentam 

variações na representação de uma mesma unidade gráfica. No in­

terior de um mesmo texto ou, às vezes, no de textos diferentes a 

criança apresenta soluções conflitantes para o mesmo problema de 

escrita, soluções que evidenciam, na maioria das vezes, reestr~ 

turaçoes de representações lingUÍsticas elaboradas anteriormen-

te. 

Uma vez que essas flutuações podem ser evid~ncias de 
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autocorreção, hesitações e soluções locais resultantes do traba 

lho inconsciente e espontâneo com representações lingUÍsücas fe.!:_ 

to pela criança~ iremos chamá-las de procedimentos epilingUÍsti 

cos (cf. Cap. II, p. 44). Ainda, segundo Abaurre (1988 b), no 

trabalho simultâneo com a linguagem, devido ãs convenções part~ 

culares da escrita alfabéticas portuguesa, a criança acaba cri­

ando um sistema próprio de regras para relacionar os sistemas fo 

no16gicos e escrito com os quais esti operando. 

Os 12 textos que veremos a seguir, além de segment~ 

çoes por G' s. F. (marcadas com um traço), apresentam variações 

na representação de uma mesma unidade gráfica (marcadas com pon 

tos): 

( 41) Eu .tenho um j a.fLd..i..m c.om . . . . . . . . . . . . . . . . . 
uma noza ehamada. 

ve..Jta Pfi.._J..ma umt.t.a. e.ufiu.i ga aJtJt._oza 

e..an.tno umi.6pim nome.upe 
Telma 

Note-se que eu e um ora vem separados da palavra se­

guinte, ora ligados: ~~-~~·~~~/eutui; ~t;J.f~~~~t;Jium:t.<..a, um-t.6pim. 

Tais variações são características de comportamento epilíngUÍs-

tico. Para resolver os diversos problemas que a escrita lhe apr~ 

senta, a criança se utiliza de crit~rios pr6prios que lhe pare­

cem mais adequados para aquele dado momento e que resultam, na 

maioria das vezes, da intermediação de tudo aquilo que percebe 

da fala e do que jâ percebeu e inferiu acerca da esc ri ta nesta f a-

se . 

Quando Teima opera observando o discurso treinado nas 
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atividades da escola, tudo vai bem, no que concerne as segrnent~ 

ções: "Eu te.nho um ja11.d-i..m ..• ". Entretanto, quando a expressivi­

dade discursiva passa a fazer parte da narrativa, ela segmenta 

a sua escrita com base no que seria a pronúncia daquelas partes 

do enunciado, constituindo-se em representações gráficas de G's. 

F.: umtia, e.ufiui, a.Jt.!Loza, e.ant-to, um,üplm, nome.upe.. 

(42) Eu 6i natagoua do J:aquaJtal eu 6ui nu pedatinho 

e.u quaz.i.. c.al na J:.a.goua pu!Lqe. o meu ifl.mão 

qeJr..J...a min pu!La nu meio da .tagoua 

acabe..{ 

(43) Eufiu.i na c.aça da mbthatia ....... 
e la tem um c.ab11.ita 

e eu çubi nac.abi~a e ac.ab11.i 

deu um c.-Lhh e nemle. e 

eu c.ai neec.ima duma a.tvo11.11.e. 

Ronaldo 

( 1 ) Eu 6 tL.l na p1Lai..a na c.i..dadi.. do -6 . . . . . . . ...... . 
menolLi..~ eu penguntei.. palLa um 

mu!ec.i.. o çeu nome e e!i.. 6alou 

qeli.. ei..xamava Adi..l-60 do Santo. 
Ronaldo 

Ronaldo 

Observe-seocomportamento epilingUÍstico de Ronaldo 

na representação da "preposição11
, do "pronome" e do 11 possessivo" 

como unidades gráficas: na.tagoua/na .tagoua; . ....... . na caça/nacabi..ta; 

e.u fiui../euiju.i..; meu i..JLmão/mi..n.ha:ti..a . ......... . . . . . . 

Na tentativa de representar a esc ri ta alfabética dis 

cursivarnente, representações grificas~ tais como: eu 6ui.., na 
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lagaua etc., refletem a percepção do modelo adulto convencional 

que, por algum motivo, deve ter adquirido saliência discursiva 

para Ronaldo. Entretanto, a substituição de formas aparentemen­

te bem sucedidas por formas variáveis (hipo-segmentações) evl­

dencia que, em algum momento, esta criança está também operando 

com a percepção da pr6pria pronfincia e que nesse processo res-

salta saliências discursivas como unidades de escrita . 

na!agou.a são formas alternativas locais baseadas na percepção de 

G I s. F. 

Note-se a ordem das variações em: e..u &u.i../eu6u..i./e.u &ui 

e nafagouajna .f..agouaj na c.aça/nae.ab..i.ta/ vta p!Laia. Talvez, numte~ 

to diferente, essa criança retomasse a forma não convencional 

(e.u.t}u..i., nap!lai.a) e imediatamente, na linha seguinte, propusesse 

um reparo (e.u. 6u...L, na pnaia). 

Tais alternâncias sao muito comuns na escrita espo~ 

tânea e revelam que a crJ.ança, nessa fase, está continuamente r~ 

elaborando suas representações sobre as formas e categorias lin 

gUísticas. 

(44) Ena uma vez um pato que botava ovo~ ....... 
de.ouh..o umdi..a. umjigaode. pegou o 

p~obe.pato um ãonaz...Lnho ~auvou ............ 
apata_ 'Ó·Ü.aJLão fle.l..i..ze-6 paJLa.6V1bJte. 

Valdecir 

No momento em que Valdecir recorre as saliências ex 

pressivas para definir unidades de escrita, elas passam a refle 

tira pronúncia de G's. F. fugindo, assim, totalmente das conven 

çoes: de.ouJto, um dia, umjigaode., pnobé.pato, apa:ta, paltabe,nbJte. 
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Cabe ressaltar que, em tr~s frases, Valdecir apre­

senta três formas alternantes para: um + nome - um pa.to/umj..i..gaode./ 

um ãan.azinho. Acreditamos que ê dessa liberdade de formular e re 

formular hipóteses que resulta a sistematização de formas lín­

gUÍsticas (orais e/ou escritas). 

Entretanto, o fato de a segmentação, na terceira fra 

se, ter sido de acordo com a convenção (um ãonaz.útho) não nos as 

segura que Valdecir jâ apreendeu o sistema. Tal investigação so 

poderia ser possível através de uma an'ãlise longitudinal de da-

dos produzidos por uma mesma criança, durante um determinado p~ 

ríodo. 

O mesmo se aplica aos textos seguintes: 

(45) A ee.gonha le.vava ~ ?~?~ c.om -t:.e.gutLalla .baque. uma o na 

E.taq c.a.iu no lliu e. one.ne. comh e.guJ.ou c..e.Mtuvan e. a 

c..e.gon.ha moJLILe.u 

Denas 

(46) Ena uma ve.-Ü Paul-in.ho -ia _9:e.heo.ta eomdo e.t.e. chegava 

Ele. .<..a aumo.6a e.te. ã.o ac..hava o que.ij o o !Lato c.ome.u 

Oque.ijo vovô v.i.u.ona..to c.ome.,ldo o que_,ljo 

Jurandy 

(47) EJLa uma ve.il.> Jutitho ia_ na e.6c.o.ta e ão qui.)tia 
-naze. a l.i.bâo ap!U~-!Je.h-bOlLa Lt..Znava Ju.tJ...tho e.la. ao 

av-La ~ti~ "ii.üabe.-te. um dJ..a a :tia e_Uzabe.t:e. .t.J..abo~Lue.u. 

e.f.a 6afou 11â0 1cr . .6a ma-i..t.bago.6a e..te 6a..f.ou 

po.tapau.tiho pJI..e.6e.DaAa 
Jurandy 



(48) O gato pegou o nato ii o Jtato 6oji_u no Jtaio 

ê. nona.to -tinha um ga-to ê. a Jta-to. 6~};.~. na 

nua e o canno e pegou e o na-to fluji.u pana 

c.a~a de.tl e a mamãe balou 6oJta dau6ona 4 

e o na-to 6oi !apeto do gato e o ga-to 6alou 
vamo -t.a.i po.Jtai e vamo .toma um 

lo v ata 

(49) Ce.lina viu a cega bate.no bate.no. 

A cega moJt.e.u. 

CeLéna V.<U a cega. no xao . . . . . . . 
A c.e.ga :tavamoJtJ..da no xao ...... 
A cega fio .i. nocaxao. 

Alberto 

(50) Ena uma ve.ih cão chamado doge.. 

doge. nõ tinha doVJo viviat.o 

condu um dia doge. inc.ontou um 

dono numa c.aha ~- Ot.ma!t got..:tou 

de dage. e doge. goltau de. 0Aman. . . . . . . . . ...... . 
Ollman. üala paJta mamãe. e papai 

que. pode. 6iea.Jt com doge.. 

doge. gavthotl t.c~>Ja c..aL:.inha doge. go.6.tou 

da c.a . .ba 

Edilson 

(51) A a.Jtvof!.e de.umaça e..tanal.E:_ na6aze.da. 

deu moJte.co e.tãope deu abacate . . . . . . . . . . . 

Glauber 

na6azeda tinha ~axo4o alem~ou e polibau. 
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Os treze textos seguintes, alêm das diversas formas 

de segmentação, jã apresentadas em (C- Combinatórias)~ apresen 

tam variações na representação de uma -mesma unidade gráfica. O 

G.T. e o G.F. foram marcados com um traço, casos de hipóteses 

baseadas na percepçao da escrita com dois. e as var1açoes na 
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representação de uma mesma unidade gráfica com pontos: 

(52) EJta um ma c.ac.ho ninha &oi nof.ago. 

nado e de poi~ &oi nac.a~a. 

e de poih lavol~ ~~.~~~~de te. 
e depoih 6oib de nova. 

e nadou. 

e 6ogo. 

JÚlio Cesar 

A solução dada por JÚlio para representar: um ma, ea 
== =-

dw Jtirtha, de pol_f.l e de -te, como também as variações: nac.a.&a/na 

c.a.6a, de po . .Lt,jde.po.L6 mostra que, apesar de já ter notado a repre 
' 

sentação isolada de algumas unidades de escrita, JÚlio ainda não 

se deu conta de como usâ.-las adequadamente segundo as convenções 

e segue formulando hipóteses locais para um determinado proble­

ma de escrita do sistema que está construindo. 

Em cacho Jtinha, o fato de essa cr1ança ter identifi 

cada a sílaba cho como um ponto de corte, indica que ela pode 

estar atribuindo um significado para cach~. Em de. pai-6, pois (do 

verbo pÔr) deve, provavelmente, t·er assinalado um ponto de cor-

te para Júlio. 

Note-se que, ao formular hip6teses sobre o uso do! 

cento agudo e acentuar indiscriminadamente todos os 11 eS" isola­

dos~ JÚlio está provavelmente Iílostrando que a freqtiência do é na 

escrita chamou a sua atenção. 
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(53) Joii.ana pall ou 
-

pano no xao. 

E! a lavou a. !LO pa paJLa a mamae.. 
E da banho no bebê. 
E deu mamade..<.Jta. pa.Jr.a o bebê. 

EeJta o »O vellaio de.ta e Ela na o .6 abJ..a. - ..... 
Valquíria 

Ao narrar a série de atividades que a sua personagem 

fez ao longo do dia, Valquíria ligou a conjunção e ao verbo co­

mo que para dar continuidade à série de eventos: Eda, Ede.u, EeJta. 

Essa freqUente repetição do e ~ caracteristica das narrativas o 

rais de muitas crianças nessa fase. 

Entretanto. num dado momento, ela separa: n ~ .Ef'-.a:'. ~ 

creditamos que necessidades enfáticas devem ter dado origem a e~ 

sa segmentação. A ênfase ao fato de a personagem desconhecer o 

dia do próprio aniversário pode ter ocasionado uma pequena pau-

sa na pronúncia, salientando, assim, o corte. 

Para Valquiria, veha~o talvez seja a subparte conhe 

cida, daÍ o corte. Por outro lado, a percepçao-de no como unida 

de isolada na escrita teria dado origem i proposta ~o vehaio des 

se jeito. 

O mesmo se aplica aos textos seguintes: 

( 3 ) o fLO,:tO QQ._,{_Q na meia lo gato c.aÁ-o no bodidi. agua . . .... 
o nato via gato J...o ga-ta üüo ne vazo 

o ga..to 6·<-c.o e .capado -CO Jta-to 6i...c_o namela ---
Fabiano 
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(54) O doce i gotozo Lali gotou 

dodoee La~á gotou muto dodoce. 

Lalâ de. xou o doce. ca~ Latá 

XOILOU mu:to 

Adriano 

(55) E uea~u »aiãoma e eodueu xec.el eu 
Tome...(_ u bão ia! 

f udomi e. u.doml! 

Cristina 

(56) Eu :tenho uma e.mã ê f.abe.c.hamo. ma.Jtl:.i. 

êiagoô:ta. de. ponc.o poque. O panca. 

ê.. bonJ.A:.o poque. ému .. .topi..c.ini O po!Lc.a. 

6oum dinha 0 po!Lc.o mo!Le.u A manii. 

ehono poque. O po!Lc.o mo!Le.u ê.ta Qieo. 

Ma.Jtli e.4:tã mu.tu. .tJti4:te. poque. O po!Lc.o. 

mof!._e.u O pottc.o. 

Marilsa 
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(57) ê. !La.u.ma.ve.i uma menina e o me.n).no ei.õic.aza.no e 

:tive-to uma ói..lha. e um 6L.tho e u.-6 6liho c.a.ze.Jtu e 

:tive.Jw 2 ma.l.ó 1 moJt.e.u. e o'-> pa.J. . .6 -6ic.a.!Lo :t!Li.õte. 

Sandra 

(58) Etw uma vez o me.n.-< .. n.o e..te eta.va. pe.ga.no ma.óa..O a.da1 o 

menino via ele pega ma.ôa 

e_c.oto pa mamãe e, a mãe. de te e a mãe .6aiu pctfÍOJta e o 

pa. mãe. de..le. e a.mãe. dele. de.u o ma.õuha ne..te. e.de.u .... -- .... 
bae.ne. te. de.u jatapae..te. e.poih ;~; pa 
domi e.c.odo mae.c.e.u a mãe. ~o-te .ta bata e, o EE:_deJ:e..tami ..... 
6o~ Zabatha e ete 6oco .õo.6o 

Rosângela 



(59) O men~noco me u o abaca x~ de.po lzl 
=~­

ube.tu dia o leão a pah~ no 

pe.di..ah..votLe. 
eu me.nlno.õ.ta v a na a.JI..VOILe. e o .te.ão comeu. 
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O menino e ivei de eome.o menino levou o me.n~no 

paJtac.aza eu me.n-i.no óicou o amigodole.ão 

Erasmo 

(60) ?.~~~!;Wo óoi_~~.ó.e.i...Jt.a_ve.m de.avaea ~~~~~o.u. c.aço 
de fiejão. 

Allua mãe. jogou o {;e.jão pe..ta janela. 

EQoi donmi nacama 

cãodoama nhe.c.~u o pe.de.6e.Jão tava gnao de 

Erasmo 

(D) (61) LaunJta 6alou_ cw pa). dela papai_ 

amanhã eu vou ao paláhio papa~ ......... 
vo4ê vai de chae.u i papi vominha 

fii_ütha. 
Celia 

(D) (62) Um dia o .óac.-i. e .te e.nc.on.t!Lo-t o labl.óome.n e 
= 

(D) (63) 

o ;.;ac.i tal.ou. 

paJta~~~ e o .tobil>ome.m na.tou. paJt.aque.m e:llta galinha e: 
paJtavoc.e. di...o o -Oac.;. e o tobil:.ome.m pa.tou bJt.igado 

s/nome 

,(_ val c.aifL u_ma xuva -5obe_ na g_ue.la ct!LVOJt 

v e ú voe. e v elt u_ma ca.6a eu v ,c uma "-" -t.ima ..... ~ ~ 
do de uanmola - lu_ do de xocoia;te. pe aflvoJte. e 

e a Bu.nxa. e Bunxa m-i,at?.e.de.u. de.n.to de..oe. 

caixote. a xaue ta inbima do ahmaflio 

agona uoce. uai pega pau pa!ta eu 6aze. uma 

6ogu.e.iJr.a pana noiil danha!t vamo -6oc.o!to 

ele in pt..Uw a BtLftxa 

Carlos Alberto 
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Agora, nos oito textos seguintes mostraremos que as 

variações na representação de unidades de escrita não ficam 50 

no nivel de artigOS 1 conjunções, preposições, pronomes etc., mas 

também no nível de estruturas maiores: 

(64) papa~ eu vote~e6ona pa~a voee 

e. ma.o do oa.bo 

Rosângela 

(65) mamãe. e.u vote.le. fiona paha voee 

e mao do o bejo eo abaco 

Rosângela 

Rosângela formula duas hipóteses para "vou telefo­

nar". Na primeira, ela representa graficamente o G.F. [voi.e'4:fo\n]. 

Jâ na segunda, ele é hipersegmentado. Acreditamos que, nessa r~ 

lação fala/escrita, ao pronunciar essa parte do enunciado, uma 

pequena pausa resultante do pr6prio ato de escrever pode ter a-

tuado como referencial de corte. 

Em mao do, achamos que Rosângela se utiliza de uma 

unidade semântica já conhecida como demarcador de segmentação, ou 

seja, ela salientou o nome conhecido "mão" . 

(66) o ele6ã:to ' .ta19_.i.zamo na bo~a 

o pa~haço e. t:api zamo na bo~a. ........... 
o palhaço vua na bota. 

o palhaço c.a.,{.. 

Ana Maria Corre a 

Alêm da inferência de que o ~ ê uma unidade gráfica 

que pode tambêm ocorrer isolada na escriia, supomos que apronu~ 
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I Cla do s, quase imperceptível no contexto de travamento silábi-

1 co, deve ter dado origem a essa representação grãfica: ~e tapi-

~ zamo". 

I 
I 
~ Esse e pode, também, referir-se a "ele" da topicalJ.:. 

~ zaçao do sujeito 5
, muito comum na linguagem oral coloquial: no 

e.te-Qã.te e.te. taplzamo i'la bota" que Ana optou por grafar assim: uo 
ele6ate e tapizamo na bola'' a partir, talvez~ da observação da 

pronúncia dessa parte do enunciado. A marca do ele ê extremamen 

I 
I 
I 

I 
I 
i 
I 
I 
i 

' I 
I 
i 

te reduzida na fala ripida de constru~6es topicalizadas desse t! 

po. A representação gráfica ~' talvez, seja a marca daquilo que 

foneticamente ficou na fala do pronome ele, pronunciado mui to r~ 

pidamente. 

A primeira hipótese formulada por Ana resulta do que 
,J 

seria a pronúncia de G.F.: [eshpi. 1 Ld..7~t.L.). Já na hipersegmentação 

tap-i. za.mo, acreditamos que a interrupção resultante do próprio 

ato de escrever, como jâ mencionado em exemplos anteriores, de-

ve ter atuado como referencial de corte. 

( 5 l Amlha~~ede á ol!io bato 

de de.m-L 

O me.unad-Lo Doi~obato 

A m).a ~oda 6o).~obata .......... 
~a~a heupe.go e le 

= 
André 

No que concerne as variações, o texto de André é sig 

nificativo, porque mostra uma graduação do menos para o mais seg 

mentado: Amihatr.ede I O meLLitad..Lo I ~.l'(J-?~.'f?1Cf· 
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(67) Eu go~to da eõcola . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
poJtque. e .te.gaf. e.ugoJJ:toda.bJto6e"loJta 

Eugaõto dab~opeóo~a 

po!tqu.e. eu ap!te.ndo a .te.IL e a .... ~ ..... 
Telma 
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Observem as várias hipóteses formuladas por Telma: 

EugoJJ:to/~l:ta; dab!Lo6e.lo!La/da eJJeo.ta; e.ugol:todablloôe.loha I 

.~ugo.6:to dabf[_aôe.-SoJta. 

. 
~!f.9q1.f?.1C:..?-~ç.-<:-f.-C! segmentado de acordo com as con-

vençoes ortográficas deve ser resultado do discurso treinado nas 

atividades da escola. No entanto, quando a expressividade entra 

em jogo e Telma passa a segmenvu de acordo co-m. a percepção da 

pronGncia de partes do enunciado, temos representações grâficas 

F.) 

Parece-nos que Telma ainda nao domina a regra orto-

gráfica que exige ser o som [s] representado por duas letras~ 

entre vogais. Daí, dabllo/;.e.óo!i..a, desse jeito. Quanto à troca do Q 

pelo Q, apesar de não conhecermos a pronúncia de Telma, acredi­

tamos que não deve ser um problema de fala, visto que ela usa co!_ 

retamente a letra E em ~e.ndo e .e_o)[_qu.e.. Supomos que essa troca 

-~ pode ser atribuída a uma simples confusão entre letras que repr!. 

I 

sentam, na escrita, sons semelhantes na fala. 

(68) A macaca ê mu-tomão c.e. undi..apaJte..óeo 

c.açado!t c.i.te.voamacacapa!Lao-61-o e.e.La 

fi i co muto:tJt-i:te_ 
Valdecir 



(69) EJta uma ve-<..6 um ga.t-Ltho !:té!Lamu-toe.pê.to 

e.ud4tha um palhaço pegao ga.tliho elevao 
gatilho rtohic..o 

Valdecir 

(70) Ena uma ve.i.o um maeac.o 

c..eena mu-toe.péto e.udla apaJte..oe.u um c.a.oado!L 

89 

e..te.vo o maeac..o panao6Ú:!.O e o mac..ac.o DJ..c.omu.to a 
.tegi 

Valdecir 

Excetuando-se: c..<..te v o ama.c.ac.apanao c. i. o e c.e.Vtamut:oe.pe..to 

que podem ser representações gráficas baseadas na percepçao de 

G's.T's. da linguagem ora1, as demais unidades sublinhadas po­

dem ter sido baseadas em G's. F. 

Notem-se as variações: c....<Je.voamac.aeapa!Lao.ôic.o I e..te.vo 

o macaco paJtao.õico; e.é:ta fiicomu.to.tJLi.te. I e. o mac.ac.o 6-Lcomtdo a . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .................... . 
(le.gi- outra linha); umdiapa!Le..be.o I ~~1~~ ~~~":~~:-~L e c.e_êJW.mtd:oe.pêxo! 

c. e. é !La. mut:o e.pe:to . . . . . . . . . . . . . . . . 

O fato de esses textos terem sido elaborados em da-

tas diferentes leva-nos a supor que, num primeiro momento desse 

processo, a criança parece identificar como unidade de escrita 

um todo índiferenciado (hipo-segmentações) formado por três ou 

quatro vocábulos. E, na medida em que vai operando com a escri­

ta, ela vai percebendo gradativamente a possibilidade de separar 

unidades maiores em menores. Note-se que as datas e os exemplos por 

si sõ explicitam essa nossa suposição: 
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11 c.i.te.v o amacac.apanao ~i o e. ilia 6 i c. o mut.o :tJLi.te." ( 2 61 O 4) 

"elevo o ma.c.ac.o pa!tao.õic.o e o mac.ac.o ii_c.omuto a.te.gi" 

(25/05) 

"c.e.éJt.amu.toe.pê.to 11 (09/05) 

''c.e~ha mutoe.pê.to" (25/05) 

Esta é uma questão que aponta pa.ra aspectos muito iE_ 

teressantes do processo de construção da escrita. Uma investig~ 

ção mais rigorosa, porêm, só pode ser possível através de uma a-

nãl i se longitudinal de dados produzidos por uma mesma criànça num 

determinado periodo desse.urocesso. 
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NOTAS 

{1) Topicalízação é o processo pelo qual se coloca em destaque 
um determinado elemento do enunciado. As construçÕes topíca 
lizadas caracterizam-se por uma entonação específica e sãõ 
muito comuns na linguagem oral coloquial que favorece todos 
os seus tipos. No que se refere à topic.alização do sujeito, 0 

destaque se dá a ele que é transferido para uma posiçao es­
trutural que precede a sua posição canônica na oraçao. Fre­
qUentemente, esse espaço vazio é preenchido por um pronome: 

A minha mãe ficou contente. 

A minha mãe ela ficou contente. 

(2) Gostaríamos de ressaltar que a saliência semântica do G.F. 
pode ter, também, um papel importante para a criança na iden 
tificação de unidades gráficas. Como desconhece a palavra eS 
crita e opera com o seu discurso, pode ser que, ao escrever-; 
ela transponha para o seu texto unidades que lhe fazem sen­
tido na linguagem oral. 

(3) Sabe-se que historicamente, por fazer parte de conjuntos fÕ 
nicos maiores, a palavra sempre esteve sujeita a alteraçõeS 
oriundas de (re)interpretaçÕes e análises por parte do falan 
te. Assim, palavras como: embora, resultam da aglutinação de7 
em boa hora. Já, horologiu, episcopu, apotheca foram anali­
sados como o relógio, o bispo, a bode~a~ num processo natu­
ral de mudança lingÜÍstica, onde a vogal inicial foi inter­
pretada como artigo. Notamos que a criança, ao elaborar suas 
hipóteses na construção de sua escrita, parece refazer o mes 
mo percurso da língua na sua evolução. Representações grãfT 
cas semelhantes às encontradas em nossos dados (incaza, ore 
mo, doome, medeu, chamase, dinada etc.) podem ser encontra= 
das em manuscritos medievais portugueses, principalmente os 
produzidos até o século XV, período em que se procurava es­
pelhar na escrita a pronúncia (ortografia fonética). O tre­
cho que apresentaremos a seguir foi extraído do fac-símile 
do livro de José de Arimatéia, pp. 177-179 e faz parte doca 
pitulo ''Provas de Manuscritos Medievais Portuguises'' p. 37~ 
do livro de Serafim da Silva Neto - ''Textos Medievais Portu 
gueses e seus problemas" - Coleção Estudos Filológicos, MEC-; 
Casa Rui Barbosa) 1956: 

''Então foi acasa honde elle comera ho anho com seus 
Decipulos em dia Depascoa e perguntou por ho lugar 
bonde comera e mostrarã'lhe ho lugar que fora feito 
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pera comer e era amais-alta cadeira dacaza e a ly 
era aescudela bonde o filho Dedeus comera com hos 
doze apostollos ante que lhe desse sua carne e seu 
sangue E dipoís que Joseph teve aescudela foi muy 
ledo e levoua pa sua casa e guardoua' 1 .(p. 179) 

(4) GostarÍamos de ressaltar, como hipótese, a relevância das for 
mas congeladas nesta relação fala/escrita para a criança.-s!: 
gundo Peters (1983), no processo de A.L., ao interagir com 
o adulto, a criança é exposta a um número bem grande de "fór 
mulas de fala 11

: Abra a porta, bom dia, puxa vida etc., que 
costumam corresponder a G's. F. e/ou G's. T's. Esses itens 
congelados, devido às freqUentes repetiçÕes e ao contexto bem 
definido, tornam-se familiares à criança que os armazena pa 
ra um emprego futuro. A presença desses itens Uo léxico de 
uma criança leva-nos a considerar que alguns casos de hipo­
segmentação podem resultar, não só da percepção de G 1 s. F., 
como também~ dessas "fórmulas": 

( 6 ) 
( 7 ) 
( 1 3) 
(29) 
(38) 
(40) 
(44) 
(48) 
(60) 

•.. o moso falou ei parais; 
... Lili; fala dinada vovo; 
... O coelhino moreu sabepuque; 
... prometeu que nucamais no vaL ali; 
... o vovo falou talegau; 
... beta vanhaqui; 
... ovos deouro ... felizes parasenpre; 
... fora daufora; 
... o pedefejao tava etc. 

Além disso, o conhecimento da existência das "fórmulas" e mais 
uma razão para ponderarmos qúando nos referimOs ao con 
ceito de unidade com o qual a criança opera. Obviamente, tal 
conceito nao e necessariamente o mesmo do adulto. Enquanto 
que a relação do adulto alfabetizado com as unidades da fala 
está mediado e condicionado pela própria escrita (cf. Abaur 
re, 1984), a da criança não. Como a criança somente opera com 
as unidades presentes na sua fala, um enunciado de diversas 
palavras pode ser uma única unidade para ela, levando-se em 
consideraçao o modelo (fórmula) que o originou. 

(5) Para a definição de Topicalização (do sujeito) ver Capítulo 
III, nota 1, p. 91. 
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CONCLUSÃO 

~ Ao tomar decisões sobre segmentação no seu texto es-
1 
~ pontâneo, a criança parece traduzir a sua percepçao ora de aspes:_ 

I 

tos constitutivos do discurso oral, ora de aspectos que caracte 

rizam a prôpria escrita. 

Como desconhece, em grande parte, as convençoes or­

tográficas, a criança formula hipóteses de escrita baseadas na 

própria fala, como também na observação do modelo escrito à sua 

~ volta. ConseqUentemente, o seu texto representa graficamente, com 

I 
freqUência, unidades e cortes semelhantes aos rla linguagem oral, 

refletindo, assim, as virias reestruturações de representações 

~ lingUisticas subjacentes nesse percurso. O seu texto representa 

tamb~m unidades da escrita convencional ou aspectos que as caraE 

I 
I 
I 
I 
I 

terizam, refletindo, dessa forma, todo o envolvimento da crian-

ça com a escrita. O preenchimento dos espaços em branco revela 

- -que, para a criança, a escrita e ma1s complexa do que uma sim-

pies transcrição da fala. 

A análise lingUÍstica dos dados levantados nos tex­

tos espontâneos nos permitiu chegar às seguintes hipóteses: 

a. As formas idiossincrãticas de segmentação, principalmente as 

hipo-segrnentações, ocorrem nas situações de 11 fala expressiva'\ 

I Parece que o sistema de escrita da criança esti as-

1 sim organizado: para a estrutura da cartilha, uma representação I convencional (j â incorporada), enquanto para a expressi vidade da 

I i 

I 
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linguagem oral, uma mais idiossincrãtica. Quando a cr1ança ten-

ta representar graficamente a sua expressividade discursiva, a­

través de estratégias de segmentação com base em sua fala, par~ 

cem ocorrer mais hipo-segmentaç6es. As situaç6es dial6gicas ex­

plicitam este fato. Nelas, a criança tende a hipo-segmentar mais 

quando, como narradora, representa expressivamente a fala de suas 

personagens, evidenciando, assim, operar com uma hipótese de e~ 

crita na qual falas reais representadas devem ser escritas con-

foTme ocorrem foneticamente. 

b. As hipo-segmentações parecem muitas vezes resul.tar da perce.E 

ção da pronúncia de Grupos Tonais e de Grupos de Força. 

Notou-se que, dentre os aspectos pros6dicos da lin­

guagem oral, as saliências fonéticas de G's. T's. e de G1 s. F. 

podem atuar como um referencial importante para a criança na de 

finíçio de suas unidades de escrita. 

c. Num primeiro momento do processo de A.E., hipo-segmentações 

por G 1 s. T' s. parecem, para algumas crianças, preceder as por 

G's. F. e hipersegmentações. 

Segundo Vygotsky, no processo de A.L., a criança pa2: 

te de um "complexo significativo para somente mais tarde domi­

nar as unidades semânticas separadas" (1962: 126). Supomos que 

esse processo conceitual de perceber o todo antes das partes se 

estende tambêm para a A.E .. Num primeiro momento desse processo, 

a criança parece identificar como unidade de escrita um todo i~ 

diferenciado formado por três ou quatro vocábulos (constituindo, 

muitas vezes, segmentações por G1 s. T's.). Na medida em que tra 



95 

balha com a escrita, a criança percebe a possibilidade de sepa­

rar unidades maiores em menores e passa a segmentar por G1 s. F. 

(casos ainda de hipo-segmentação - cf. exs. 68, 69 e 70, p. 88), 

ou até mesmo a hipersegmentar, em muitos casos. 

d. As hipersegmentações podem decorrer nao so da percepção da e~ 

crita, como também de um componente tônico na fala. 

O contato da criança com a e ser i ta faz com que na o . 
só incorpore formas convencionais previamente aprendidas como tam 

bêm in tua que hâ formas para a segmentação de um enunciado e ser i-

to e construa as suas. Vimos que muitas unidades hipersegmenta­

das resultam da percepção de sÍlabas autônomas na escrita (o, a, 

um, de, com etc.). 

Ademais, há a possibilidade (ver cap. III~ p. 74) de 

uma convivência entre a percepção da escrita e um componente tô 

nico da fala como marcadores de possíveis pontos de corte para a 

criança. Notamos que algumas unidades podem ter sido hipersegmen 

tada.s a partir da percepção de um componente tônico, muitas ve­

zes, definido localmente ~elo pr6prio ato de escrever. 

e. Os procedimentos epilingUisticos desempenham um papel consti 

tutivo no processo de A.E. 

O texto espontâneo constitui um lugar privilegiado 

para ocorrências de variações na representação de uma mesma uni 

dade gráfica, ou seja, no interior de um mesmo texto ou no de tex 

tos diferentes, a criança pode apresentar soluções conflitantes 

para um mesmo problema de escrita. São os procedimentos epilin-
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gUÍsticos. Essas formas alternadas revelam que a criança, nessa 

fase, está continuamente reelaborando suas representações sobre 

as formas e categorias lingUÍsticas. Supomos que é a partir da 

liberdade de formular e reformular hipóteses que resulta a sis­

tematização das formas lingUÍstícas (orais e/ou escritas). 

Mencionamos) ainda, dois pontos: 

a. Essas propostas de segmentação, além de se constituírem em ri 

quíssimos objetos de análise e discussão sobre os processos 

de A.E., em particular, se prestam também para os estudos de 

A. L. em geral, urna vez que revelam não sõ a representação das 

categorias morfolÓgicas e seminticas construidas pela cria~ 

ça, corno também a relação que se estabelece entre os elemen­

tos dessas categorias. 

b. Acreditamos que muitas das ocorrências elencadas ao longo da 

análise poderiam ser explicitadas a partir da observação da 

fala, quando usada como referência para justificar ou expli­

car um determinado procedimento de escrita. Desse modo, gos­

taríamos de salientar a necessidade de se desenvolverem ma­

neiras de observação da criança durante a produção de texto 

espontâneo para retirar dela comentários sobre suas próprias 

segmentações. Isso nos ajudaria a avaliar os procedimentos sub­

jacentes ã organização lingUÍstica interna da criança envol­

vidos nesse processo e, talvez, confirmasse nossas hipóteses 

interpretativas. 
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CONSIDERAÇ0ES FINAIS 

Como acontece na A.L., as propostas de segmentaçio 

de um texto espontâneo revelam formas intermediárias ou subsis­

temas 1ocais que resultam da história da interação da criança com 

uma situaçio discursiva particular. 

Como já foi salientado (introdução), no processo de 

A.L., desde muito cedo essas "for~as variáveis, aparecem como um 

processo normal e atingem todos os níveis lingUÍsticos. De modo 

algum indicam desatenção ou incapacidade da criança. Refletem, 

sim, as continuas formulações de hipÓteses sobre formas interm~ 

diârias, atê a produção do modelo adulto desejado. As forrnas-p~ 

drão da linguagem oral não resultam de um ensino direto, siste­

mático, elas mudam gradualmente pela atuação da própria criança; 

daí a presença de formas variáveis. Os pais de uma criança que 

começa a falar, felizes de ouvir e entender o que ela tem a di­

zer, nao se importam com o '1 como falan e nao a bombardeiam com 

correções demasiadas e explicações sobre como a linguagem funci_ 

ona. Sabem que, nesse processo de interação, embora a criança re 

ceba a forma correta, a sua produção é diferente do modelo, po~ 

sui suas particularidades. Num clima de aceitação, estimulam-na, 

encorajam-na a produzir cada vez mais, pois sabem que, dando tem 

po ao tempo, ela acabará falando corretamente. 

Nessa fase inicial de A. E., achamos que a criança de 

ve ser envolvida na mesma atmosfera de aceitação que teve ao fa 

lar. Deve ser elogiada pelo que já apreendeu e pelo que ji ~ ca 

paz de produzir. Professor e pais devem estar empenhados em con 
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siderar o conteúdo produzido, ou seja, devem discutir o que a crl. 

ança escreve em termos de mensqgem, e não de correçao ortográfi 

c a. 

A análise lingUÍstica, que acabamos de fazer, dentre 

outras coisas, ressalta que, por tris das hip6teses, existe se~ 

pre uma criança atuante e capaz que, ao constatar a eficácia da 

escrita, quer representá-la. E muitas vezes o faz, através de r~ 

presentações idiossincrâticas que a levam a apreender os crité­

rios e convenções da escTita sem traumas ou h 'e si tações. Importa 

que o alfabetizador deixe de lado a idéia de que, para se chegar 

ao texto, ê preciso. um treinamento controlado e exaustivo de as 

pectos formais e convencionais da escrita e reveja seus concei­

tos e critérios de avaliação. Em outras palavras, que abandone o 

objetivo de realizar, com a criança, uma reflexão metalingUísti 

ca nesse momento, criando, isto sim, condições para que ela ex­

perimente e produza textos espontâneos. :E importante que o alf~ 

.betizador procure entender as diferentes hipóteses da criança na 

construção da escrita, pois, a partir daÍ, poderá trabalhar com 

tranqüilidade na busca de uma prática didática eficaz. 
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